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Socialmente, a expressão escrita é uma das competências mais prestigiantes de todo o sistema 
de ensino português. No entanto, e paradoxalmente, esta situação não se espelha nas salas de 
aula do nosso país.  
A instituição escolar atribui-lhe um papel secundário no contexto do ensino-aprendizagem, 
relegando-a na grande maioria das vezes para momentos externos às aulas, o que implica um 
não-ensino do seu processo, mas antes um olhar atento e demorado sobre o produto final. 
Procuramos, com este estudo, demonstrar os benefícios que um trabalho sobre o processo em 
sala de aula poderia trazer aos próprios alunos, optando por privilegiar o último dos três 
processos: a revisão. 
Este deve ser ensinado, pois o facto de os alunos não saberem rever o seu texto leva a que o 
entreguem com erros que uma leitura, ainda que rápida, colmataria. Tendo em mente que os 
alunos não reveem os seus textos porque não o sabem fazer, decidimos realizar o ensino do 
processo de revisão entre pares, pois aqueles beneficiam enormemente com a interação com 
outros colegas. A avaliação do texto em diversas etapas da sua escrita permite que os alunos se 
familiarizem com o processo de revisão e o compreendam como fundamental para a melhoria 
dos seus textos, tornando-se este procedimento mais eficaz se for feito em conjunto com outro 
colega, já que a ‘discussão’ gera ‘conflito’ e, por último, conhecimento.  
Para testar estas teorias, elaboramos atividades que possibilitavam que os alunos redigissem e 
corrigissem os textos uns dos outros em pares, o que se demonstrou muito rentável e benéfico 
para as suas produções textuais, já que estas melhoraram significativamente com as observações 
feitas pelos colegas. Esta experiência demonstrou que a correção entre pares deve ser uma das 
atividades utilizadas em sala de aula para promover o ensino da expressão escrita na escola.  
 
 







Socially, the written expression is one of the most prestigious skills around the Portuguese 
education system. However and paradoxically this does not seem to take place in the classrooms 
of our country. 
The school institution gives the written expression a secondary role in the context of teaching 
and learning, leaving it in most cases to moments out of classes, thus implying a reverse 
teaching attitude of this process, only allowing a close look onto a final process instead. With 
this study we aim at demonstrating the benefits the written expression work in the classroom 
can bring to students choosing to focus on reviewing. 
Reviewing should be taught to students so as to prevent them to hand in texts with mistakes they 
could easily avoid even with a quick final reading. Keeping in mind that students do not review 
their texts because they do not know how to, we decided to go through a process of peer text 
reviewing teaching ourselves. Peer interaction is a good benefit. Text evaluation in different 
steps enables students to get acquainted with the reviewing process and understand it as 
fundamental for the improvement of their texts, becoming more effective when achieved with 
other peers once "discussion" leads to "conflict" and eventually to mistake improvement. 
To test these theories we organized activities in which students were asked to write and correct 
their works in pair work. This activity proved to be very positive as the students' texts improved 
at a great extent with interaction aroused between peers. This experiment showed that peer text 
correction must be present in classes so as to promote teaching writing skills at school. 
 
 










Socialmente, la expresión escrita es una de las competencias más prestigiosas de todo el sistema 
de enseñanza portugués. Sin embargo, y paradójicamente, en nuestro país esta situación no se 
refleja en las clases. 
La institución escolar le presta un papel secundario en el contexto de la enseñanza-aprendizaje, 
relegándola en gran parte de las ocasiones a momentos externos a las clases, lo que implica una 
“no enseñanza” de su proceso, y más bien una mirada atenta y retrasada sobre el producto final. 
Se busca, con este estudio, demostrar los beneficios que un trabajo en clase sobre el proceso 
podrían traer a los alumnos, optando por privilegiar el último de los tres procesos: la revisión. 
Esta debe ser enseñada, pues el hecho de que los alumnos no sepan revisar su texto lleva a que 
lo entreguen con errores que una lectura previa, aunque rápida, colmataría. Teniendo en mente 
que los alumnos no revisan sus textos porque no lo saben hacer, se decidió realizar la enseñanza 
del proceso de revisión entre pares, pues ellos se benefician enormemente de la interacción con 
otros compañeros. La evaluación del texto en diversas etapas de su escritura permite que los 
alumnos se familiaricen con el proceso de revisión y lo vean como fundamental para la mejoría 
de sus textos, volviéndose este procedimiento más efectivo si se hace en conjunto con otro 
compañero, ya que la ‘discusión’ conlleva una  ‘problemática’ y, por último, el conocimiento. 
Para comprobar estas teorías, se elaboran actividades que posibilitaban que los alumnos 
redactasen y corrigiesen los textos unos de otros en pares, lo que se demostró muy rentable y 
benéfico para sus producciones textuales, ya que estas mejoraron significativamente con las 
observaciones hechas por los compañeros. Esta experiencia muestra que la corrección entre 
pares debe ser una de las actividades utilizadas en clase para promocionar la enseñanza de la 
expresión escrita en la escuela. 
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“El buen escritor no se conoce porque le salgan bien los textos a 
la primera; el buen escritor es aquel que más veces tira el texto al 
cesto de los papeles y empieza de nuevo hasta conseguir decir 
aquello que quiere, que apenas ve, que intuye” 
 Gabriel García Márquez (apud Fernandes, 2012: 12) 
 
 
Uma das principais ideias que norteia a pedagogia da escrita é a de que os alunos 
“não aprendem a escrever pela razão simples de que, na escola, não se ensina a 
escrever” (Fonseca, 1992: 226). A par desta ideia muito generalizada, e que ainda hoje 
ganha adeptos, temos a conceção de que os alunos consideram a atividade escrita como 
maçadora e, por essa razão, se ‘opõem’ a atividades escritas em geral, além do facto de 
os próprios professores demonstrarem uma grande resistência quando chega o momento 
de aplicar este tipo de atividades em aula, relegando-as, na grande maioria das vezes, 
para trabalho de casa. 
Importa deixar desde já claro que não se ensina a escrever “porque se exige que 
os discentes escrevam e porque o docente corrige o produto conseguido” (Graça & 
Pereira, 2014: 139), ou seja, não se defende uma correção sobre um produto acabado 
mas sim, sobre um processo de escrita, onde a revisão não deve acontecer apenas no 
final da elaboração de um texto. Esta deve acontecer “ao longo do próprio processo [de 
escrita], à medida que se vai redigindo e relendo o que já se encontra escrito” (Barbeiro 
& Pereira, 2007: 17), dito de outra maneira, deve acontecer à medida que se for 
planificando o texto ou após a redação de um parágrafo ou mesmo de uma frase, pois a 
melhoria de um texto é visível pelo número de correções feitas pelo autor.   
 Partindo deste pressuposto, propusemo-nos refletir sobre o processo de escrita, 
centrando-nos no subprocesso da revisão, mais concretamente, na correção entre pares, 




proximal, um aluno só consegue desenvolver-se cognitivamente com o auxílio de 
alguém com conhecimentos superiores, e, “tal auxilio é indiscutivelmente fundamental 
na aprendizagem da escrita, por se tratar, precisamente, de uma capacidade que implica 
e reclama processos, saberes e saberes-fazer de uma enorme complexidade” (Graça & 
Pereira, 2014: 140). 
 Não só Vygotsky (1984) advoga a cooperação como fundamental no processo de 
ensino-aprendizagem, como também Serafini nos diz que muitos são os argumentos a 
favor da correção entre pares, destacando que a correção “puede [y debe] ser compartida 
con los propios alunos: [puesto que] la corrección entre compañeros estimula la 
escritura, fomenta el espíritu crítico y evaluador, permite el diálogo efectivo autor-
corrector y propicia la lectura por parte de destinatarios auténticos” (apud Díaz Blanca 
& Arnáez Muga, 2006: 3). Do mesmo modo, Piaget afirma que “la cooperación se eleva 
a la categoría de factor esencial en el progreso intelectual” (apud Díaz Blanca & Arnáez 
Muga, 2006: 3). 
 Assim sendo, a escolha deste tema controverso relaciona-se essencialmente com 
dois motivos. Por um lado, é fruto do panorama encontrado na escola onde realizamos o 
estágio, Clara de Resende, posto que o contexto socioeconómico da mesma não faria 
prever que os alunos tivessem grandes dificuldades a nível da expressão escrita. No 
entanto, esta ideia preconcebida revelou-se errada aquando do primeiro contacto com os 
textos dos alunos e com os resultados dos inquéritos aplicados. Aqui ficamos a perceber 
que estes alunos têm dificuldades em escrever, que cometem erros gramaticais, 
sintáticos, de coesão, de coerência bastante graves, isto no ensino básico – 8º ano de 
escolaridade -, mas também, e um facto que se revelou assustador, no nosso entender, 
no ensino secundário. Perante este contexto, pareceu-nos totalmente adequado trabalhar 
este tema, uma vez que os resultados deste estudo terão utilidade não só para o trabalho 
da área de investigação, mas também para estes alunos. Pareceu-nos muito mais 
proveitoso estudar um tema que tivesse utilidade prática, que servisse para auxiliar os 
alunos, do que trabalhar um tema que tivesse utilidade apenas para a investigação 
científica.  
Por outro lado, a escolha deste tema prende-se com o facto de se considerar que, 




dificuldades linguísticas de um aluno, posto que a escrita é uma atividade que implica a 
mobilização de múltiplos saberes. Além disso, trabalhar este tema é também um desafio 
e uma forma de se tentar contribuir, ainda que de forma muito modesta, para a 
investigação científica neste campo, demonstrando de que forma a correção entre pares 
e consequente reescrita do texto podem ser uma mais-valia para a aprendizagem da 
escrita em sala de aula. 
Acrescente-se também a inspiração do estudo desenvolvido por Snowdon e 
colaboradores a propósito das freiras de dois conventos norte-americanos, designado 
“Nun Study”, cujos resultados indicam  
que vale a pena investir na escrita nesta fase da vida [adolescência], na medida 
em que um adulto jovem que produza uma escrita apurada, concisa, rigorosa, 
não redundante e consequentemente com um nível de densidade de ideias mais 
elevado terá mais hipóteses de recolher, mais tarde, dividendos cognitivos 
(Pinto, 2014:14). 
Por outras palavras, de acordo com este estudo - que compara as autobiografias 
redigidas, por estas monjas, no momento em que ingressam no convento e no final da 
sua vida, como cerca de 83 anos -, aquelas que evidenciam uma maior capacidade de 
redação, quando jovens, mantêm índices cognitivos elevados, enquanto as que 
demonstram graves deficiências a nível da escrita revelam uma redução da cognição, 
quando mais velhas. Daqui podemos concluir que uma expressão escrita de qualidade 
não só contribui para uma maior capacidade de comunicação num mundo globalizado 
como o de hoje, que exige um domínio comunicativo, quer oral, quer escrito, cada vez 
maior, como também é um potente auxílio no combate às degenerescências cognitivas 
que ameaçam o Homem da atualidade, que, previsivelmente, vai viver até cada vez mais 
tarde e deverá fazê-lo com qualidade de vida, pelo que nos parece totalmente útil 
ensinar os nossos alunos a escreverem (cf. Pinto, 2014: 21). 
Para a reflexão que nos propusemos iniciar neste trabalho, partimos de duas 
questões-chave, a que procuraremos dar resposta ao longo deste estudo: «Em que 
medida a revisão centrada na correção entre pares beneficia a aprendizagem da escrita 




O objetivo deste estudo não é tirar ilações generalizáveis mas sim, mostrar que é 
possível realizar atividades de expressão escrita em aula que impliquem um processo, 
assim como demonstrar que existe uma melhoria, ainda que possivelmente aparente, 
pela limitação deste estágio, nos textos dos alunos, alcançada com a ajuda dos colegas.  
Tendo em consideração as perguntas-chave que norteiam este trabalho, pareceu-
nos relevante dar maior importância à prática, deixando que a teoria sirva de base 
àquela, visto que o importante é confirmar ou infirmar o benefício que a correção entre 
pares traz aos alunos e não tanto destacar a teoria sobre a escrita enquanto processo e o 
seu ensino nas escolas de hoje. Num primeiro momento, decidimos então definir o que 
se entende por expressão escrita e as suas implicações na atualidade, assim como 
explicitar o que se entende por escrita como processo e a forma como esta competência 
é avaliada. 
Num segundo momento, de caráter prático, optamos por abordar as dificuldades 
encontradas na elaboração e aplicação de atividades de expressão escrita que visassem a 
correção entre pares, além de refletir sobre o contexto da sua elaboração. Procuraremos 
também equacionar o seu contributo para a melhoria das produções textuais dos alunos, 
e, para isso compararemos o rascunho e a versão final dos seus textos.  
Na conclusão, trataremos de rever os aspetos fulcrais do nosso trabalho e tentar-
se-á responder às duas questões referidas anteriormente, fazendo para isso um balanço 
de todo o ano de estágio, encontrando aí fundamento para o benefício deste tipo de 
atividades, ou, pelo contrário, para o facto de este tipo de atividades ser mais prejudicial 
do que benéfico para o aluno.  
Por último, relativamente à bibliografia utilizada, destacamos a sua diversidade, 
uma vez que existem autores provenientes de diversas áreas científicas, o que é 
compreensível pelo carácter heterogéneo e pluridisciplinar da escrita, enquanto área de 
estudo.   
A nossa pretensão com este trabalho é demonstrar que, mesmo com o pouco 
tempo disponível, que condicionará seguramente este estudo, é possível, com uma 
intervenção programada para a melhoria escrita, notar algumas melhorias significativas, 























Capítulo 1 – Expressão escrita: pressupostos e implicações  
 
Escrever é uma atividade que, como já referimos, implica o domínio de 
múltiplas capacidades, sejam os aspetos mais mecânicos – caligrafia, apresentação, 
disposição gráfica -, os mais cognitivos – gestação, seleção e organização da 
informação, bem como a textualização, revisão e avaliação -, o conhecimento 
linguístico das diferentes unidades textuais – alfabeto, grafemas, palavras, períodos, 
parágrafos, sequências e tipologias textuais -, os aspetos superficiais, como a pontuação, 
acentuação e ortografia, ou de profundidade, como a coesão e a coerência. Pelo que a 
escrita não pode ser encarada levemente, não podemos vê-la como uma tarefa simples e 
que os alunos aprendem autónoma e facilmente. 
Esta ideia é partilhada também pelos autores do dicionário terminológico 
(Ministério da Educação e Ciência, 2008) que caracterizam a escrita como: 
[…] podendo embora ser apenas a transcodificação de um texto oralmente 
realizado […]. A escrita […] possibilita uma comunicação diferida no tempo e no 
espaço e a elaboração de um pensamento fortemente descontextualizado, abstracto 
e analítico, [o que implica a produção de] textos cuidadosamente planificados e 
elaborados […], susceptíveis de um processo de reescrita, de reformulação e 
correcções sucessivas. 
No mesmo sentido deste, Isabel Margarida Duarte (2003) refere que “o texto 
escrito tem características próprias que hão-de ser conhecidas, para poderem ser 
conscientemente usadas. Produzir um texto escrito não é fazer uma mera transcrição de 
um texto oral” (p. 441). Por outras palavras, a autora destaca a diferenciação, que todo o 
professor e aluno devem ter bastante presente, entre o texto oral e o texto escrito. 
Embora quer o discurso oral quer o escrito possuam diferenças evidentes, Duarte 
(2014), referindo-se a Pinto (2014), salienta que estes dois discursos mantêm uma 
relação não dicotómica, mas antes uma relação de continuum, isto é, apesar das 
diferenças entre os dois discursos, não podemos considerá-los discursos antagónicos, 




Parece-nos ainda assim pertinente referir algumas das características que 
distinguem estes dois discursos. De forma sucinta, o texto oral geralmente não requere 
tanta elaboração estrutural como o texto escrito, sobretudo porque aquele dá “conta de 
um pensamento que se vai desenvolvendo ao mesmo tempo que se verbaliza” (Duarte, 
1994: 82), pelo que se caracteriza, habitualmente, pela imediatez. Além disso, muita da 
informação transmitida oralmente é feita através de recursos como o tom de voz, as 
pausas, a ênfase colocada em determinadas palavras, assim como, recursos 
extralinguísticos como as expressões faciais, a postura do falante e os gestos, 
impossíveis de representar graficamente. Para o fazer utilizamos os distintos sinais de 
pontuação, a alteração no tamanho das letras, o uso do negrito, itálico ou sublinhado, 
que servem para os reproduzir, embora sem nunca conseguir fazê-lo na íntegra. Não 
conseguimos conter nestes desenhos gráficos toda a informação que um simples gesto 
consegue transmitir. 
Outra diferença substancial entre estes dois discursos é a espontaneidade do oral, 
inexistente no escrito, que pelo facto de ser diferido no tempo é mais refletido, o que 
possibilita uma revisão constante. Pela mesma razão, o vocabulário do discurso oral é, 
de um modo geral, muito mais restrito e vago, ainda que possa ser alvo de diversas 
reformulações, efetuadas no momento em que são pronunciadas. No entanto, esta 
característica condiciona o discurso oral, na medida em que uma palavra pronunciada 
não pode ser retirada, enquanto no discurso escrito podemos retirar ou substituir uma 
palavra escrita, sem que o possível leitor tenha conhecimento da mesma, o que permite 
salvaguardar o autor de eventuais mal-entendidos. 
O domínio da língua, oral e escrita, é fundamental para a participação social 
efetiva, pois é através dela que o homem comunica, tem acesso à informação, expressa e 
defende pontos de vista, etc. Por esta razão quer uma competência, quer outra devem ser 
objeto de ensino em sala de aula. A expressão oral deve ser ensinada sobretudo na 
vertente oral formal e pública e a expressão escrita porque é uma das competências mais 
complexas do sistema de ensino-aprendizagem, tal como já referimos. No próximo 





1.1 A complexidade da escrita 
 
No documento do Ministério da Educação referido anteriormente, somos alertados 
para a complexidade do processo de escrita, posto que esta 
 pressupõe uma longa e complexa aprendizagem de processos linguísticos, 
cognitivos, socioculturais e pragmáticos, que proporcion[am] o conhecimento dos 
recursos e das normas da língua, dos registos adequados a cada tipo de texto e a 
propriedades elocutivas e discursivas fundamentais como a correcção, desde a 
ortografia à sintaxe, a clareza, a coesão e a coerência. 
Esta complexidade começa, desde logo, no momento da planificação, quando o 
aluno se depara com uma instrução escrita que o obriga a imaginar um destinatário e 
todo um contexto fictício irreal, que Vygotsky (apud Camps: 2002) denomina de 
«descontextualização» (p. 125), isto é, o aluno é obrigado a imaginar uma situação 
comunicativa que não teve lugar, o que implica um grau de abstração elevado, 
sobretudo para aqueles alunos que não estão familiarizados com o processo de escrita 
porque, por exemplo, não ouviram ler quando crianças ou não praticaram muito na 
escola. 
Todavia, Camps (2002) salvaguarda a ideia de que “no podemos decir 
propiamente que el lenguaje escrito sea descontextualizado, sino que su uso representa 
la inserción del lenguaje en un nuevo contexto en el que locutor y destinatario no 
comparten la situación material de la enunciación (el mismo lugar y tiempo)” (p. 125).  
De acordo com Carvalho (1999) “planificar o texto implica considerar as 
estructuras próprias do género, gerar e organizar o seu conteúdo, adaptá-lo a uma 
finalidade e a um receptor, com os problemas que são inerentes a cada um deles” (p. 
82). O mesmo autor ressalva, no entanto, que este grau de dificuldade da planificação 
surge apenas em tipologias textuais menos conhecidas dos alunos, ou seja, esta 





A ideia da expressão escrita como uma competência complexa é também 
defendida por Daniel Cassany (2004), para quem “la expresión escrita es la destreza o 
habilidad lingüística supuestamente más compleja [,] la que porcentual y 
comparativamente aprenden menos personas en el mundo, la que se utiliza menos a lo 
largo del día y de la vida y la que, en apariencia, tiene menos presencia en la enseñanza” 
(p. 917). No mesmo sentido vai a opinião de Sánchez (2009), quando nos diz que  
escribir es quizá la habilidad lingüística más compleja, ya que exige el uso 
instrumental del resto de destrezas durante el proceso de composición: leemos los 
borradores que vamos elaborando para verificar que expresen lo que deseamos y 
dialogamos con coautores o lectores intermedios sobre el texto, para planificarlo o 
revisarlo (p.16). 
Na senda da definição da EE
1
 que temos vindo a desenvolver neste capítulo, 
importa referir o Currículo Nacional do Ensino Básico: Competências Essenciais 
(2001), onde os autores definem a EE, como 
 o produto, dotado de significado e conforme à gramática da língua, resultante de 
um processo que inclui o conhecimento do sistema de representação gráfica 
adoptado. Esta competência implica processos cognitivos e linguísticos complexos, 
nomeadamente os envolvidos no planeamento, na formatação linguística, na 
revisão, na correcção e na reformulação do texto (p. 32). 
Queremos ainda referir a importância dada à escrita no Programa de Português 
do Ensino Secundário (2014), sendo que é considerada uma competência importante 
que os alunos devem possuir, no entanto, pressupõe que a aprendizagem da EE já terá 
sido feita em anos anteriores, pelo que, neste ciclo, o que se procura é desenvolver a 
capacidade dos alunos de sintetizar textos, de aprofundar a sua capacidade de expor 
temas de forma planificada e coerente. Estes autores baseiam-se na “convicção de que a 
escrita apresenta dois grandes objetivos, que Shanahan, designa como “aprender” e 
“pensar”. Escrever para aprender e escrever para pensar, na sua articulação com o ler 
para escrever” (p. 9). 
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A referência aos dois documentos programáticos neste apartado relaciona-se 
essencialmente com a necessidade de reafirmar que a expressão escrita tem hoje, nos 
documentos orientadores, em Portugal, um papel mais importante do que aquele que 
tinha há alguns anos atrás, sobretudo se atentarmos no tempo letivo atribuído a esta 
competência em ambos os documentos (cf. Carvalho, 2003; Programa de Português do 
Ensino Secundário, 2014). Do mesmo modo, é importante porque demonstra que os 
documentos reguladores do ensino da língua materna, em Portugal, estão atentos às 
novas trajetórias da investigação neste campo, uma vez que entendem a escrita de uma 
perspetiva processual
2
. Ainda assim, tanto num ciclo letivo como noutro, não existe um 
real destaque para os três processos, sendo referido que em anos anteriores os alunos os 
aprenderam, pelo que nestes ciclos, o que deve ser feito é um aprofundamento desses 
conhecimentos.  
Esta ideia de que os processos de ensino já foram ensinados em anos anteriores 
encontra um caminho mais difícil de trilhar nos programas de espanhol, uma vez que os 
programas de iniciação (2001) dão um maior destaque à tipologia textual: “escrita de 
textos simples (notas, cartas familiares, narrações e exposição de ideias) de extensão 
limitada, adequando-se à situação de comunicação, com coerência e respeitando as 
normas da linguagem escrita” (p. 10)3. 
A questão que se coloca é: se nos anos anteriores as estratégias de EE não foram 
ensinadas, o que fazemos aos nossos alunos que não sabem escrever, no 8º ano ou no 
11º ano de escolaridade? O que fazemos com os alunos que não sabem escrever em 
língua materna, e por isso não conseguem transportar essas estratégias para a língua 
objeto de aprendizagem? Ignorámo-los e escondemo-nos atrás do ‘enorme’ programa 
que temos de lecionar? 
                                                          
2
  Ainda que seja verdade que os documentos teóricos dão prevalência ao ensino da expressão escrita 
como processo, a realidade, na escola, é bem diferente. São inúmeras as razões que os professores 
utilizam para justificar o facto de privilegiarem apenas o produto textual, destacando, essencialmente, a 
necessidade de cumprir o programa – que, segundo eles, é muito extenso -, assim como a necessidade de 
permitir que os alunos ‘tenham um tratamento do texto escrito’ semelhante ao que irão enfrentar nos 
exames nacionais – isto sobretudo no Ensino Secundário -, onde não terão tempo para realizar os três 
passos que a escrita como processo implica: planificação, textualização e revisão. Não entendendo, que 
estes três processos se tornam mais rápidos com a prática. 
 
3
 Embora esta citação se refira ao Programa de Espanhol Iniciação 10º ano, a realidade do ensino da 
Expressão Escrita na Língua Segunda (L2) é semelhante em todos os níveis de aprendizagem. 
Transmitindo assim a ideia de que os alunos já sabem como escrever em língua materna, tendo apenas de 




A resposta não pode ser afirmativa, uma vez que, quando contactamos com uma 
turma, sabemos de antemão que esta é constituída por alunos heterogéneos, que não têm 
todos o mesmo nível de conhecimento e isso não faz com que desistamos de ensiná-los. 
O que fazemos, enquanto professores, é adaptar os conteúdos programáticos aos alunos 
que temos diante nós, damos mais tempo a uns para fazer um exercício concreto do que 
a outros, recomendamos que determinado aluno frequente aulas de apoio escolar, por 
vezes, marcamos trabalhos para casa a um aluno específico, etc. O papel do professor é 
ensinar, e não podemos ensinar do ‘alto’ da nossa sapiência, sem ter em conta os 
indivíduos que temos diante de nós. Não são máquinas, mas sim seres humanos, com 




Capítulo 2 – A escrita hoje: problemáticas e perspetivas 
 
No capítulo anterior, já começamos por refletir sobre o papel da escrita hoje, 
sobretudo nos documentos reguladores do ensino-aprendizagem do nosso país, e 
verificamos que a escrita é uma atividade complexa que implica múltiplos saberes. 
Além disso, ficou já, implicitamente, assente que a EE é uma das competências mais 
prestigiantes do panorama do ensino em geral. Carvalho (2003) refere precisamente isso 
na sua obra A escrita: Percursos de investigação, onde nos diz que ela é uma das 
competências que a sociedade espera que sejam desenvolvidas na escola, constituindo o 
principal aspeto de avaliação da instituição escolar e das capacidades do próprio aluno. 
Ou seja, a capacidade de escrita dos alunos define também a competência de uma 
escola, se o aluno não dominar esta competência, será um sinal de que a escola não terá 
a eficácia desejada. 
No entanto, não somos imunes ao facto de este lugar de destaque não ser 
acompanhado pelo conhecimento efetivo dos nossos alunos, posto que vemos todos os 
dias que eles não sabem escrever. Já o constatou Fonseca, em 1992, e a verdade é que 
essa realidade não se alterou tanto como seria previsível e desejável.  
 As causas para que os nossos alunos não saibam escrever são várias. Na senda 
de Carvalho (2003), pensamos que o acesso à escola de uma grande percentagem da 
população oriunda de camadas socioeconómicas menos escolarizadas, que não 
beneficiam de um contacto direto com o texto escrito, é um dos fatores de maior 
importância. Estes alunos não têm um contacto semelhante ao que alunos oriundos de 
camadas favorecidas da sociedade têm com o texto escrito ou com a cultura. O seu 
‘ambiente familiar’ não propicia este tipo de atividades, ainda que um contacto 
premente com o texto escrito não garanta sucesso escolar e/ou profissional, pois muitos 
são os casos de jovens naturais de ambientes hostis ou desfavorecidos que conseguem 
alcançar o sucesso escolar, económico e social.  
 A par deste aspeto, e muito possivelmente em plena interação com ele, temos a 
perda dos hábitos de leitura, fruto da proliferação da imagem (cf. Carvalho, 2003). Esta 




eventualmente, tornar-se difícil a aprendizagem da escrita, já que, como diz o provérbio, 
“uma imagem vale mais do que mil palavras”. Todavia, a realidade não tem de ser 
assim, as bandas desenhadas não ‘roubaram’ o lugar ao livro, no seu sentido tradicional, 
o que falta aos nossos alunos é motivação e alguém que lhes mostre todas as fantasias 
que os livros têm, que lhes ensine que ler “consiste em fazer-nos abstrair do mundo para 
lhe encontrarmos um sentido” (Pennac, 2010: 17). E o mesmo deve acontecer com a 
EE. 
Carvalho (2003) acrescenta ainda as razões dadas pelos professores para que os 
alunos não saibam escrever, a saber, o pouco tempo letivo disponível para atividades de 
escrita, as inúmeras turmas a cargo de um só professor, o elevado número de alunos por 
turma, os diferentes níveis de EE de cada um desses alunos. Cabe perguntar-nos, não 
estão esses alunos também em diferentes níveis de aprendizagem? Estas justificações 
não permitem que os professores desenvolvam “um programa adequado com vista ao 
desenvolvimento da capacidade de expressão escrita dos seus alunos” (p. 86). Vilas-
Boas (2001) apresenta-nos uma possível solução para este problema, ao considerar que  
é uma questão de organização e criatividade, nem todos [os alunos] precisam do 
mesmo tipo de acompanhamento, do que necessitam é de tempo para escrever, para 
reflectir, para reescrever, para comparar rascunhos, textos, enfim, precisam de uma 
pedagogia que invista numa dinâmica de texto-processo e ponha de lado o estafado 
texto-produto (p. 9-10). 
Tudo isto nos remete para a ideia de uma crise global da escrita, uma vez que os 
professores, do mesmo modo que os alunos, não sabem trabalhar a EE. Nas palavras de 
Odell (apud Pinto, 2014): “there is in fact a writing crisis” (p. 11), porém, esta crise é 
causada, também, por uma «“teaching crisis”, porquanto, para ele, “students do not 
write well because they are not taught to write”» (p. 11). Assim sendo, aquela 
complexidade de que tanto Cassany, como Sánchez falavam reveste-se de um carácter 
ainda mais intrincado, posto que não é resultado apenas de um desconhecimento dos 
alunos, mas também de um desconhecimento por parte dos professores, já que “quando 
os estudantes resistem à escrita, os professores resistem ao seu ensino” (Calkins, 1989: 




os estudantes [a dizerem-nos] que não querem escrever. Aliás, eles não precisam 
de se incomodar [a] dizer isso: nós podemos sentir [a] sua apatia quando 
engendram estórias completamente inadequadas; podemos ouvi-los questionar: 
“Quantas linhas tenho de escrever? (Calkins, 1989: 16) 
E por outro, os professores que não sabem reagir perante esta atitude, que 
ficam apreensivos, angustiados e sem saber o que fazer. Estes assumem 
imediatamente que os seus alunos não sabem nem gostam de escrever, que não 
têm conhecimentos suficientes sobre as estruturas linguísticas, que não sabem o 
que significa coerência ou coesão, por exemplo.  
Todavia, esquecem-se que lhes cabe a eles ensiná-los a gostar de 
escrever, posto que também eles bocejariam e suspirariam, se lhes pedissem para 
escrever sobre as suas férias de verão ou o seu prato favorito (Calkins, 1989: 
16). Teresa Guedes (1997) reforça esta ideia dizendo que “os alunos também são 
penalizados pela falta de imaginação dos professores que solicitam sempre os 
mesmos temas, banalizando-os” (p. 18).  
Os professores deveriam ir mais longe no seu papel de corretores, não 
ficando apenas pelas inúmeras correções e sublinhados num produto final, para o 
qual os alunos, na maioria das vezes, apenas olham para saber a classificação e 
nada mais. Não voltam ao seu texto pelo simples facto de se sentirem 
desmotivados ao verem ‘tantos riscos’, tantas palavras erradas e tantas anotações 
que eles não compreendem (cf. Cabral, 1994). E porque ninguém lhe pede, 
geralmente, nenhuma tarefa posterior ao assinalar os erros.  
A este problema, está também associada a ideia de que o sucesso escolar 
depende da capacidade de os alunos expressarem, senão mesmo reproduzirem, por 
escrito, determinados conhecimentos.  
A reprodução de conhecimento, sobretudo em situações de avaliação, parece 
mesmo ser a principal função atribuída à escrita na escola actual onde, como 
salienta Amor, “o aluno escreve, quase exclusivamente, para ser avaliado e é-o, 




É portanto ‘obrigação’ do professor mudar este paradigma da escrita, adotando 
um modelo de escrita como processo – do qual falaremos mais detalhadamente num 
capítulo posterior -, no qual dê mais importância aos rascunhos e não tanto à última 
versão textual, para conseguir com isso uma mudança de atitude por parte do aluno. 
Para que este não seja um daqueles alunos que vê no uso de dicionários, prontuários, na 
escrita de rascunhos ou elaboração de esquemas o diagnóstico de incompetência 
(Cassany apud Antunes, 2014). A mudança que tanto ambicionamos nos alunos, deve 
acontecer também nos professores, pois, só “quando compreendermos o processo de 
escrita, pode[re]mos ajudar cada um de nossos estudantes a inventar, utilizar e adaptar 
as estratégias efetivas de criação” (Calkins, 1989: 30). 
Outro dos pressupostos, erroneamente, relacionados com a EE nos nossos dias, é 
o de que os alunos escrevem hoje menos do que o faziam anteriormente. No entanto, e 
como salientam Cassany, Luna & Sanz (1998), “la opinión generalizada que afirma que 
hoy ya no se escribe como antes o que cada día escribimos menos es una falacia” (p. 
98), posto que, hoje escrevemos tanto ou mais do que o fazíamos antes, apenas o 
fazemos noutros moldes.  
Por outras palavras, hoje os nossos alunos continuam a escrever para responder a 
um amigo ou para contactar com um familiar que está longe, mas no lugar de o fazerem 
por carta, fazem-no através do e-mail ou do facebook, ou de outra rede social similar. 
Enviam mais SMS por dia do que se escreviam cartas. O que acontece é que  
en algunos casos se desvanecen las distinciones tradicionales entre lo oral y lo 
escrito: por ejemplo, en el chat assistimos a una conversacion escrita casi 
simultánea, que incluye emoticones y juegos tipográficos cercanos al cómic; en los 
correos eletrónicos, tendemos a bajar el nível de formalidade, nos despreocupamos 
de la ortografía o prescindimos de algunas convenciones escritas (Cassany, 2004: 
919-920). 
 Os nossos alunos são, claramente, ‘adeptos’ das novas tecnologias, pelo que não 
podemos encará-las como inimigas da aprendizagem, mas antes como um potente 





Por esta razão, não podemos ver a realidade tão negra como o faz Carvalho 
(2003), quando refere que “o grande volume de informação que recebemos chega-nos 
através da imagem e a linguagem verbal é usada apenas como apoio” (p. 40). A imagem 
domina completamente o nosso dia-a-dia, mas a escrita não é um mero acessório, aliás 
como o próprio diz, a escrita é uma das competências que atesta a eficácia de 
determinada instituição de ensino. 
Explanadas as problemáticas que a EE tem vindo e continua a enfrentar nos 
nossos dias
4
, chegou o momento de refletir sobre as perspetivas. Que perspetivas 
existem para uma escola que encara a escrita desta forma? O que podemos esperar de 
diferente? A resposta a estas questões passa por uma breve incursão pela investigação 
nesta área. 
 
2.1 Modelos de composição escrita 
 
No decorrer deste trabalho, temos referido inúmeras vezes os conceitos de 
escrita processual e de texto como processo em oposição ao texto como produto, sem no 
entanto explicitarmos verdadeiramente aquilo que se entende com estes conceitos.  
A investigação sobre a expressão escrita evoluiu de uma perspetiva linear, onde 
esta se caracterizava pela sequência uniforme das operações cognitivas que envolve, 
sendo que a pré-escrita precedia a escrita e esta, por sua vez, precedia a reescrita, para 
uma perspetiva interativa e recursiva. De acordo com Santana (2007), “estes modelos 
[os lineares] traduzem uma conceção rígida e simplificadora da escrita, entendida como 
posteriormente à sua elaboração mental” (p. 43), isto é, os alunos elaboravam 
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 Note-se que muitas das afirmações que temos vindo a utilizar estão distantes cronologicamente, o que 
poderia induzir a ideia de uma desatualização deste contexto que temos vindo a desenhar ao longo deste 
estudo. No entanto, a realidade referida por essas citações está ainda muito presente nas escolas hoje (cf. 
II parte deste estudo, onde referimos os resultados dos inquéritos realizados aos professores de Português 
e Espanhol na escola onde aplicamos o estudo), pelo que não caímos na falácia de desenhar um contexto 
irreal. Mas sabemos que podem existir dados novos, que não sejam do nosso conhecimento, que traduzam 
uma realidade diferente daquela que apresentamos neste capítulo. Salvaguardamos ainda a eventualidade 




mentalmente o seu texto e depois escreviam-no de uma forma sequencial, sendo que 
nenhum destes processos poderia acontecer numa ordem distinta.  
Como temos vindo a afirmar, a EE é uma atividade complicada que não pode ser 
entendida como um processo linear e sequencial, é antes uma “atividade complexa de 
resolução de problemas” (Santana, 2007: 43), que vai resolvendo esses mesmos 
problemas à medida que eles surgem.  
Flower & Hayes (1981) propõem um modelo que vai ao encontro desta ideia da 
EE, como uma atividade que envolve múltiplos conhecimentos e que ‘resolve os 
problemas’ à medida que estes surgem (ver figura 1). Estes autores desenvolvem um 
modelo cognitivo que entende a expressão escrita como um conjunto de três fases: 
Planificação, Textualização e Revisão
5, sendo que “pre-writing is the stage before 
words emerge on paper; writing is the stage in which a product is being produced; and 
re-writing is a final reworking of that product” (p. 367). Ao contrário do que acontecia 
nos modelos lineares, neste modelo, a EE é entendida de uma perspetiva recursiva, já 
que “common sense and research tell us that writers are constantly planning (pre-
writing) and revising (re-writing) as they compose (write), not in clean-cut stages” (p. 
367). Carvalho (2003) vai mais longe na defesa da interatividade do processo de escrita 
e do seu carácter recursivo, afirmando que “planificação, redação e revisão não podem 
ser consideradas como fases […] mas antes como atividades que, em diferentes 
momentos, com maior ou menor intensidade […] têm lugar quando se escreve” 
(Carvalho, 2003: 47). 
Todo o processo é controlado pela figura do monitor, “que determina a 
passagem de um subprocesso a outro, o que envolve decisões que são condicionadas 
pelos objectivos de quem escreve e pelos seus hábitos de escrita e estilo” (Carvalho, 
2003: 47). Esta figura “se encarga de regularlos y de decidir en qué momento trabaja 
cada uno de ellos” (Cassany, Luna & Sanz, 1998: 265).  
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 Note-se que vários autores atribuem distintas designações aos três processos de EE, uns designam por 
tradução (Margareti, 2003), outros por textualização (Cassany, 1997; 1998; 2004) o processo que aqui 
optamos por designar redação. No que concerne à utilização de tradução, textualização ou redação a 
definição em nada difere. Porém, no respeitante à correção/revisão existem algumas diferenças que 







 de planificação, os escritores elaboram a representação mental do 
conteúdo do texto. Na atividade que se segue – redação-, o autor transforma aquelas 
ideias numa linguagem visível e compreensível para o leitor. Por último, na revisão, o 
autor examina o seu texto e todos os planos e objetivos elaborados mentalmente. Esta 
atividade compõe-se de dois subprocessos: a leitura e a edição/correção.  
Cassany (1997) expõe da seguinte forma o modelo de Flower & Hayes:  
[los autores] elaboran un modelo teórico muy detallado que explica tanto las 
estrategias que se utilizan para redactar (planificar, releer lo fragmentos escritos, 
revisar el texto, fijarse primero en el contenido y al final en la forma, etc.) como las 
operaciones intelectuales que conducen la composición (memoria a corto y a largo 
plazo, formación de objetivos, procesos de creatividad, etc.). (p. 127).  
 
Fig. 1: Representação esquemática do Processo de Escrita de Flower & Hayes (apud Margarit, 2003) 
 
Ainda que este seja um modelo bastante completo das principais ações levadas a 
cabo por um escritor no momento em que escreve, foi alvo de várias críticas por se 
assemelhar ao modelo retórico sequencial – inventio, dispositivo, elocutio (Pereira, 
2000). Além disso, este é um modelo que dá pouca importância ao contexto da escrita, 
                                                          
6
 Utilizamos aqui o termo que, de acordo com as palavras de Carvalho (2003), citadas anteriormente, mais 




não destacando a influência que o contexto social tem sobre aquele que escreve. Por 
isso mesmo, será alvo de reformulações, em 1996 (ver figura 2). 
 Flower reformula o modelo a partir de uma perspetiva sociocognitiva, onde “a 
construção de significado por parte de leitores e escreventes ocorre num quadro 
alargado em que o contexto social e cultural, a linguagem e as convenções associadas ao 
discurso desempenham um papel de relevo” (Carvalho, 2003: 106). Assim sendo, todo o 
significado se constrói em diálogo com o mundo. Flower define diferentes formas dessa 
construção: a reprodução, a conversação e a negociação. “Na primeira delas, a produção 
do significado resulta da reprodução de formas já existentes, sendo um novo texto visto 
como uma reconfiguração de textos já existentes” (Carvalho, 2003: 106 -107)7. 
 Já Hayes define duas dimensões do processo: a do contexto e a do indivíduo. “A 
primeira considera o contexto social e o contexto físico no qual se integra o próprio 
texto à medida que vai sendo produzido. A última considera quatro aspetos: a motivação 
e afetividade, os processos cognitivos, a memória operativa e a memória de longo 
prazo” (Carvalho, 2003: 107).  
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 Por outras palavras, o novo modelo desenvolvido por Flower tem muito das teorias bakhtinianas da 
estrutura dialógica do conhecimento, onde “cualquier texto es, pues, polifóncio” (Camps, 2002: 126). 
Referindo ainda a mesma autora, um texto não se cria do nada, antes é o reflexo de várias vozes, cada 





Fig. 2: Novo Modelo dos Processos Redaccionais de Flower & Hayes (1996) (apud Albuquerque, 2012: 25) 
 
 De acordo com Pereira (2000), este novo modelo baseia-se nos pressupostos de 
que os processos cognitivos mobilizados aquando da EE não são específicos desta 
atividade: as atividades de resolução de problemas aplicadas na escrita são também 
utilizadas em quebra-cabeças; as atividades de redação são também utilizadas na 
comunicação oral; e, por último, os recursos da memória no ser humano são distribuídos 
igualmente pelas diversas atividades cognitivas.  
 Comparando ambos os modelos, apercebemo-nos de que existem diferenças 
substanciais, essencialmente na inserção das componentes emotivo-afetivas em 
correlação com os processos cognitivos em si. Este novo modelo realça a supremacia do 
contexto e da motivação no processo de escrita, destacando-se a ideia de que a “redação 




Se o modelo de Flower & Hayes se revelou de grande importância para a 
mudança do paradigma do estudo da EE, permitindo o afastamento de uma visão 
simplificadora e redutora do processo de escrita rumo a um modelo de compreensão das 
operações cognitivas utilizadas pelos escritores no momento da escrita, o modelo 
desenvolvido por Scardamalia e Bereiter (apud Santana, 2007) destaca-se pela 
explicitação dos mecanismos do ato de escrita num escrevente inexperiente e num 
competente, patentes em dois modelos distintos: “modelo de dizer o conhecimento” (ver 
figura 3) e “modelo de transformar o conhecimento” (ver figura 4).  
O primeiro modelo “consiste na elaboração de um produto escrito, realizado a 
partir de recursos de memória do autor, de acordo com a temática selecionada, que se 
limita a transmitir conhecimentos anteriormente adquiridos” (Santana, 2007: 44). Este 
modelo caracteriza-se essencialmente pela explicitação daquilo que o autor já sabe, pelo 
que as frases se sucedem à medida que aquele se vai lembrando, “sem obedecerem a um 
plano prévio nem constituírem qualquer problema retórico: elas são escritas da forma 
como são recuperadas da memória” (Santana, 2007: 45). Este modelo torna a escrita um 





Fig. 3: Modelo de “dizer o conhecimento” de Scardamalia e Beireter (apud Santana, 2007: 44) 
  
Já o modelo de transformar o conhecimento é “um processo complexo de 
resolução de problemas” (Scardamalia e Bereiter apud Santana, 2007: 45), que exige 
reflexão por parte do autor, o qual, a partir da representação da tarefa, organiza a 
informação num plano. Os conhecimentos são recuperados da memória à semelhança do 
que acontece com o anterior modelo, “mas cada informação apresenta-se também como 
um problema de retórica, o que constitui um sub-objetivo do espaço do conteúdo que 




permite aumentar a competência do escritor, posto que o conduz a um processo de 
reorganização do conhecimento, substituindo antigas dificuldades por novas. 
 
Fig. 4: Modelo de “transformar o conhecimento” de Scardamalia e Beireter (apud Santana, 2007: 45) 
 
 De acordo com Santana (2007), “o processo de composição de um texto decorre 
da representação inicial da tarefa e, em função do tema a desenvolver, há um recurso à 
memória para identificar tópicos que se relacionem com o tema e com o género 
adequado ao tema” (p. 44).   
 No âmbito da investigação da composição escrita surge a figura de Daniel 
Cassany, já não apresentando um modelo de composição cognitiva, mas sim uma 
investigação na linha da psicolinguística, que se organiza dentro dos modelos de 
composição descritos na literatura (Santana, 2007), pois como o próprio afirma: “los 
procesos de composición del escrito son una línea de investigación psicolingüística” 
(1995: 31). O campo de ação da psicolinguística, no que diz respeito, especificamente, à 
escrita, é tudo aquilo que pensa, faz e escreve um autor, desde que se propõe escrever 




 Esta corrente de investigação distingue-se das anteriores essencialmente por 
asseverar que “no hay una única manera de escribir, sino que cada cual tiene que 
encontrar su estilo personal de composición” (Cassany, 1995: 31). Relembremos que as 
correntes cognitivistas tentaram definir um modelo abstrato de processos de expressão 
escrita que todos os escritores adotam no momento em que escrevem: planificação, 
redação e revisão (cf. Flower & Hayes, 1981), ainda que o modelo de Scardamalia tenha 
desenvolvido dois modelos distintos para aqueles que sabem escrever e para os que se 
encontram numa fase de inexperiência (cf. Santana, 2007; Carvalho, 2003).  
 Dentro desta linha de pensamento, Cassany distingue quatro modelos didáticos 
para o ensino da expressão escrita, a partir de vários aspetos: objetivos de 
aprendizagem, tipo de exercícios, programa, etc., o enfoque gramatical, o enfoque 
funcional, o enfoque processual, o enfoque baseado no conteúdo (ver figura 5). 
(Cassany, 1998). Estes enfoques decorrem diretamente da evolução dos métodos 
pedagógicos no ensino de idiomas estrangeiros, mas podem facilmente ser transportados 
para o ensino de uma língua materna (LM).  
 




De acordo com o enfoque gramatical, aprendemos a escrever através do 
conhecimento e do domínio da gramática do sistema da língua. Aqui, a língua é 
entendida na sua vertente prescritiva e homogénea, censurando-se a sua dimensão 
sociolinguística e dialetal. O modelo linguístico é normativo e dicotómico, o que se 
escreve ou está certo ou errado, não existindo lugar para dúvidas.  
 De uma forma geral, este enfoque prevê que o aluno aprenda a escrever através 
da aprendizagem da gramática, desvalorizando parâmetros como a originalidade, a 
clareza da expressão, a qualidade argumentativa no desenvolvimento das ideias, etc. 
Assim sendo, “con memoria y paciencia los alumnos llegan a aprender bastantes 
conocimientos sobre la estructura y función de las oraciones, pero en cambio, realizan 
muy pocas prácticas de uso real de la lengua” (Cassany, 1998: 84). Formamos, assim, 
alunos muito competentes na análise gramatical de qualquer texto, mas incompetentes 
na redação textual.  
 O enfoque funcional pressupõe que o aluno aprenda a escrever através da 
compreensão e da produção de distintos tipos de texto. Entende-se a língua numa 
perspetiva comunicativa, isto é, aquela deve ser adquirida para ser usada em práticas do 
quotidiano e para comunicar. Por outras palavras, a língua não é um conjunto de 
conhecimentos que o aluno tem de memorizar, mas uma ferramenta comunicativa 
(Cassany, 1998). Este enfoque relegou, inicialmente, a escrita para segundo plano, 
dando primazia à dimensão oral.  
 A tipologia de exercícios escritos é variada e passa muitas vezes pela 
manipulação e transformação de textos, sendo que na sua correção se colocam em 
destaque apenas os erros que impedem a comunicação efetiva, deixando por corrigir os 
erros que não têm valor comunicativo (cf. Cassany, 1998). 
 Relativamente ao enfoque processual, o autor refere que entra em diálogo com 
os mecanismos inerentes aos processos de escrita: planificação, redação e revisão. Por 
isso, analisaram-se os rascunhos, elaboraram-se testes de capacidade, etc., com o intuito 
de encontrar um denominador comum a todos os escreventes competentes. De acordo 
com Cassany (1998), este enfoque recebe “una fuerte influencia de la psicología 




lengua y en el desarrollo de estrategias cognitivas” (p. 274), pondo a tónica no processo 
de redação e não no produto.  
 O autor sintetiza, metaforicamente, este enfoque: “podríamos decir que el 
enfoque pretende enseñar a esculpir y no enseñar esculturas” (1990). Diferencia-se dos 
modelos cognitivistas na medida em que para cada estilo cognitivo existem estratégias 
de composição mais eficazes do que outras, cabendo, pois, ao professor o papel de guia.  
 Por último, o enfoque baseado no conteúdo entende a língua escrita como meio 
para aprender outros conteúdos e simultaneamente praticar a expressão, ou seja, o foco 
está na expressão, independentemente do seu conteúdo. Este é, portanto, um enfoque 
onde está patente a supremacia do conteúdo, em detrimento da forma.  
 Dos modelos apresentados neste sub-apartado não existe um mais eficaz do que 
o outro, todos têm as suas vantagens e desvantagens, embora possamos afirmar 
claramente que o enfoque processual – entendendo-o como uma maturação dos modelos 
da composição referidos anteriormente -, nos parece o mais adequado para auxiliar os 
nossos alunos a aprenderem a escrever, isto porque lhes ensinamos as ferramentas 
necessárias para saber escrever qualquer texto com qualidade, em vez de lhes 
quantificarmos um produto final, sem os ajudarmos a perceber no que falharam.  
Tendo em conta a evolução teórico-metodológica aqui referida, é essencial que o 
docente não se deixe ‘enganar’ e saiba aprofundar os conhecimentos sobre cada um 
destes modelos, com o intuito de ajudar os seus alunos da melhor forma, porque cada 
aluno é um caso e não existe uma cura milagrosa para aprender a escrever, ela é antes 
fruto de um intenso labor do professor e do aluno. Como bem refere Cassany, “escribir 
es una técnica, no una magia” (1995: 38). 
  
2.2 Modelos de revisão  
 
No apartado anterior apresentamos, de forma resumida, os dois modelos de 
composição que consideramos mais pertinentes quer para a evolução da investigação 




por Cassany (1998), tomados dos dois modelos anteriormente citados. Chegou agora o 
momento de centrarmos a nossa atenção no terceiro dos três subprocessos do ato de 
escrita: a revisão.  
 Como vimos, “as primeiras investigações inscrevem-se numa perspetiva linear 
da escrita, entendida como uma sequência de fases, das quais a revisão seria a última” 
(Santana, 2007: 47). De acordo com a mesma autora, “esta [a revisão] consistia nas 
correções das discrepâncias detetadas, a posteriori, no confronto com o texto escrito 
face àquilo que eventualmente se teria planeado” (p. 47). Estamos, portanto, diante de 
uma perspetiva da revisão pouco útil para o aluno, posto que apenas acontecia no final 
de todo o processo, quando este já tinha dado por terminado o seu texto. 
 Em oposição, nos modelos cognitivos da escrita, aquela passa a ocorrer em 
qualquer fase da produção textual. Nestes modelos, a revisão ganha um papel 
fundamental, que não detinha anteriormente, chegando mesmo a ser a fase que define 
quando estamos perante um escritor experiente ou quando, pelo contrário, não estamos 
(Piolat apud Santana, 2007: 47). 
 Para Flower & Hayes, a revisão é o processo no qual o escritor “decide ler o que 
foi escrito previamente quer como ponto de partida para uma nova fase de redação, quer 
com o objetivo de o avaliar e, eventualmente, alterar” (Carvalho, 2003: 47; 1999: 67). 
Nas palavras dos dois autores (1981), 
 reviewing depends on two sub-process: evaluating and revising, itself, may be a 
conscious process in which writers choose to read what they have written either as 
a springboard to further translating or with an eye to systematically evaluating 
and/or revising the text (p. 374). 
A revisão pode acontecer de forma consciente, através de decisões explícitas de 
exame e consequente melhoria do texto produzido, ou inconsciente, fruto de decisões 
desencadeadas automaticamente durante a redação, procurando sempre uma avaliação 
daquilo que está escrito, e uma reformulação do que o escritor considerar errado. É um 
confronto entre a versão mental e a real do seu texto. Após esse confronto, os autores 




Estes autores desenvolveram um modelo, em conjunto com Schriver, Startman e 
Carey, que integra diversos modelos de entre os quais se destaca a seleção de estratégias 
utilizadas pelo escritor quando se dá conta da existência de discrepâncias entre as duas 
versões do seu texto. Aqui prestamos atenção às estratégias utilizadas na revisão de um 
texto, que, de acordo com os autores supracitados, podem ser de cinco tipos: 1) ignorar 
os problemas; 2) adiar a sua solução; 3) tentar perceber melhor as discrepâncias, 
procurado mais informações na memória; 4) reescrever a ideia, mas não o texto; 5) 
rever o texto de modo a conservar o que se deve manter (cf. Santana, 2007: 59).  
Neste modelo, os autores vão mais longe do que a simples avaliação e 
reformulação patentes no seu primeiro modelo de composição escrita, posto que 
identificam as estratégias utilizadas na segunda fase do processo de revisão: a 
reformulação. Note-se que as estratégias são variadas e exprimem a atitude de qualquer 
escritor perante o seu texto. Revelam ainda que aquele nem sempre é capaz de 
solucionar os erros encontrados, que, muitas vezes, o que faz é postergar a resolução das 
falhas. Isto porque nem sempre tem os conhecimentos necessários para efetuar a sua 
correção
8
, ou, nas palavras de Carvalho (1999),  
“embora […] demonstrem alguma capacidade para detectarem problemas, 
mostram-se depois incapazes de encontrar as causas das anomalias detectadas e de 
seleccionarem uma estratégia de remediação” (p. 86). 
 Além disso, muitos são os autores que afirmam que “os escritores muito jovens 
têm dificuldade em detetar os erros e as discrepâncias nos seus próprios escritos, 
conseguindo-o mais facilmente nos textos de outros” (Fayol apud Santana, 2007: 88), a 
dificuldade sentida na identificação dos erros no próprio texto relaciona-se com a 
familiaridade do seu texto (Bartlett apud Santana, 2007), o que torna o processo de 
reformulação ainda mais difícil.  
 Scardamalia e Beireter concebem “um modelo de revisão baseado em três 
grandes operações que os escritores realizam durante esta fase: comparar, diagnosticar e 
operar (CDO)” (apud Santana, 2007: 49). A primeira fase diz respeito à comparação 
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estratégicos (cf. Cassany, 2004). É, portanto, um conjunto harmonioso de todos estes componentes, que 




entre o texto idealizado e o texto redigido; deste confronto, podem identificar-se 
incongruências, o que levará à procura das causas dessas discrepâncias (diagnóstico). 
Efetuado o diagnóstico, o escritor desencadeará estratégias de resolução do problema, 
com o objetivo de modificar o texto (cf. Santana, 2007).  
 Hayes desenvolve, ainda, um modelo centrado na avaliação (ver figura 6). Este 
implica o processo de leitura, que difere da leitura feita para apropriação de conteúdos 
de determinado texto; aquela é efetuada com o intuito de detetar problemas, que 
impedem a simultaneidade entre o texto abstrato e o texto real, a leitura ao serviço da 
avaliação funciona como uma ‘estrutura de controlo’ (cf. Santana, 2007).  
 Segundo Santana (2007), o modelo de Hayes organiza-se em três componentes: 
a estrutura de controlo, os processos fundamentais e os recursos. A estrutura de controlo 
pode assumir a configuração de um “esquema de tarefa”, que pode incluir decisões 
relativamente aos objetivos, às atividades que se preveem realizar, aos objetivos 
específicos que direcionam a atenção sobre os aspetos do texto a rever, aos critérios de 
qualidade e modelos e às estratégias para solucionar determinados tipos de problemas 
do texto. Os processos fundamentais são as operações principais da revisão e incluem o 
tratamento do texto, em função da leitura crítica, e a reflexão fundamental para a 
deteção de problemas. Por último, os recursos estão inscritos na memória de trabalho e 
de longo prazo, sustentam todo o processo de revisão e garantem a articulação entre as 
funções asseguradas pelas componentes anteriores (cf. Santana, 2007: 50-51). 
 Para Fayol e Schneuwly, a revisão integra três fases: a deteção do erro, a 
identificação da sua natureza e a correção (Carvalho, 1999: 67). Estas três fases são 
também visíveis nos estudos de Fitzgerald, para quem a revisão implica a deteção de 
discrepâncias entre o texto real e o texto ideal, a sua identificação ou diagnóstico e a 
produção de alterações. (Carvalho, 1999: 67). 
 Nas palavras de Barbeiro (2003), a revisão consiste num subprocesso de 
verificação que incide sobre o texto já escrito, através da sua releitura, e também sobre o 
texto ainda não redigido, mas representado mentalmente. A avaliação pode conduzir a 
mudanças, como o abandono do que estava projetado e consequente pesquisa de novas 




com os autores supracitados, Barbeiro entende a revisão na dupla vertente de avaliação 
e reformulação, sendo que a primeira implica a releitura do texto.  
Também Cabral (1994), relaciona a revisão com uma leitura crítica do texto, já 
que, através desta, os alunos são capazes de detetar algumas incorreções, desde que 
sejam solicitados a ler o seu trabalho criticamente. Por essa razão, deve dar-se à 
releitura escrita o estatuto de tarefa escolar. Por outras palavras, para uma revisão 
efetiva o aluno deve ler criticamente o seu texto, no entanto, do mesmo modo como 
procede com a revisão textual, ele só o faz se for solicitado a fazê-lo. Caso contrário 
opta por não ler o seu texto, porque, como já mencionamos, já o deu por terminado. 
Assim, devemos incitar esta leitura crítica em aula, semelhante às atividades de 
gramática ou de interpretação textual.  
 Murray (apud Pinto, 2003) declara que “a revisão não é o termo do processo da 
escrita mas o começo” (p. 356), por isso mesmo o ato de escrita exige uma revisão 
permanente a fim de que o resultado final se ajuste à intenção que lhe esteve na origem. 
O mesmo autor entende que o ato de rever “não se confina a corrigir erros” (p. 358), é 
um processo que configura também o modo como um autor escreve, indo assim ao 
encontro da ideia de que um autor se considera competente ou não pelo nível das suas 
revisões (cf. Piolat apud Santana, 2007: 47). 
 Barbeiro & Pereira (2007)  referem que a revisão se processa através da leitura, 
avaliação e eventual correção ou reformulação do que foi escrito. “A revisão é marcada 
sobretudo pela reflexão em relação ao texto produzido” (p. 19). Tal como todos os 
modelos de revisão aqui apresentados, estes autores consideram que a revisão é um 
processo de metacognição, que implica uma reflexão profunda sobre o que existe e o 
que se imaginou existir. Esta deve ainda ser aproveitada para “reforçar a descoberta e a 
consciencialização de outras possibilidades, susceptíveis de ser exploradas em processos 
de reescrita ou na construção de novos textos” (p. 19). Para estes autores, o processo de 
revisão funciona como uma ponte para a reescrita do texto e para a melhoria da 
capacidade de escrever. 
 De acordo com Cassany (1996), o conceito de correção implica duas operações 




revisão e reconhecimento, reflexão e compreensão dos erros manifestados, para uma 
posterior correção.  
Em todos os modelos que apresentamos pudemos constatar que a revisão não é 
“um mero ato de reparação de problemas, nem algo que ocorre apenas após a conclusão 
da redacção do texto. Pelo contrário, ela pode ter lugar em qualquer momento do 
processo de escrita, dando, eventualmente, origem a novos ciclos de planificação e 
redacção” (Carvalho, 1999: 68). Acrescente-se o facto de todos os autores citados 
destacarem a estreita relação existente entre a revisão e a leitura. Esta funciona como a 
tal estrutura de controlo descrita por Hayes. Pinto (2014) considera, inclusivamente, que 
a revisão é extremamente dependente da leitura.  
Todos estes autores concordam que a revisão implica avaliação e que aquela se 
constitui por dois subprocessos distintos: a procura do erro e a sua solução. Porém, esta 
avaliação é entendida no sentido de reler o texto e avaliá-lo em função daquilo que 
tínhamos previsto escrever. Impõe-se então a seguinte questão: «Os alunos são capazes 
de avaliar o seu próprio texto?». “A maior parte dos estudos empíricos […] concluiu 
que […] [as crianças] raramente voltam ao seu texto depois de terem terminado, para o 
ler e, eventualmente, para o modificar” (Santana, 2007: 52; Carvalho, 1999; 2003). 
Estes estudos também nos dizem que, quando as crianças efetuam algumas alterações, 
estas são do foro superficial (ortografia, caligrafia, vocabulário e pontuação), enquanto 
que 
“rever não é apenas corrigir gramaticalmente o produto escrito para o tornar coeso, 
é antes um processo complexo que leva o escrevente a assumir a função de leitor 
primeiro do seu escrito, a distanciar-se criticamente, a descentrar-se e a descobrir 
sentido, significação e coerência naquilo que escreveu” (p. 27). 
Disto deduzimos então que os alunos não são capazes de corrigir e refletir sobre 
o que está mal nos seus próprios textos. Todavia, como já referimos, os escritores têm 
mais facilidade em corrigir as discrepâncias no texto de outrem do que no seu próprio. 
Por outras palavras, o complexo processo cognitivo de comparação entre um objeto 
físico – o texto redigido -, e um objeto abstrato – o idealizado -, não é fácil de realizar 
quando estamos diante de um ‘produto próprio’, posto que não temos o distanciamento 




fácil, sobretudo para os escritores mais inexperientes, realizar essa operação no texto de 
outro escritor.  
Na linha de pensamento que temos vindo a desenvolver, “a fase da revisão pode 
e deve tornar-se numa oportunidade de construção de aprendizagens, concretizada na 
procura da explicação das causas de ocorrência das falhas detetadas e na descoberta das 
formas corretas que lhes correspondem” (Programa de Português, 2002). Nas palavras 
de Manuela Cabral (1994),  
sensibilizar o aluno para a necessidade de objetivar o texto e de tomar distância 
crítica face ao que escreveu, fornecer-lhe instrumentos que ajudem à análise da sua 
própria escrita e facultar-lhe, na aula, momentos especificamente dedicados à 
revisão, é pois um percurso que se impõe, se queremos que as aquisições relativas à 
escrita sejam efectivas  e contribuam para uma progressão do aluno neste domínio. 
(p. 118) 
Esta autora defende uma prática de revisão escrita em aula como forma de sanar 
as dificuldades dos alunos, ou seja, a melhoria da EE dos alunos passa pelo ensino do 
processo de revisão textual. Ao contrário dos autores supracitados, esta autora defende 
que, para que tal aconteça é necessário existir algum distanciamento face ao escrito, 
pois “o aluno, muitas vezes, nem relê o que escreve, pressionado pela falta de tempo” 
(p. 118). Para solucionar a falta de tempo, Manuela Cabral propõe a «socialização de 
textos», “que poderá ser feita em trabalho de par ou de grupo” (p. 119), ou seja, sugere 
que se faça circular os textos dos alunos pela sala, sendo alvo de correção por parte de 
outro colega, ganhando o distanciamento essencial para uma prática efetiva da revisão. 
Um dos aspetos a favor da sua proposta é o facto de implicar o conceito de avaliação 
formativa, sendo este o meio mais eficaz para garantir uma melhoria efetiva na EE. 
No próximo capítulo explicitaremos o que entendemos por avaliação formativa e 
de que forma esta poderá garantir uma melhoria no ensino-aprendizagem da EE em 







Capítulo 3 – A avaliação da expressão escrita 
 
Apresentados os modelos de revisão textual, cabe-nos explicitar de que modo a 
avaliação da EE é - e pode ser levada a cabo - nas aulas de língua materna e língua 
estrangeira, tendo em consideração tudo o que já foi referido até ao momento. Dentro 
deste capítulo, destacaremos as conceções de avaliação quantitativa vs. avaliação 
qualitativa ao serviço da aprendizagem da escrita. Além disso, procuraremos destacar 
qual o papel que professor e aluno devem adotar para mudar o atual paradigma de 
ensino-aprendizagem desta competência. Por último, destacaremos a importância da 
cooperação como instrumento de aprendizagem.  
Pinhal (2000) define o conceito de «avaliação» como a “tradução numérica de 
desempenhos que ordenam os alunos do melhor para o mais fraco, servindo-se 
exclusivamente de um conjunto de técnicas de cotação e classificação” (p. 1). Esta 
definição contradiz totalmente a ideia de que o nosso principal objetivo, enquanto 
professores, é formar “leitores e auditores esclarecidos, cultos, que saibam expor o seu 
ponto de vista, respeitando e compreendendo o outro” (Pinhal, 2000: 1). Como podemos 
formar este aluno ideal, se nos limitamos a atribuir uma nota final, resultado bruto de 
um conjunto de todos os elementos de que dispusemos para a avaliação (cf. Pinhal, 
2000), sem nos apropriarmos daquela para levar os alunos a refletirem sobre o seu 
próprio processo de aprendizagem?  
Tendo em conta este tipo de avaliação, cabe questionar-nos sobre a forma 
como ela é levada a cabo em sala de aula. De acordo com Cassany (2004), os textos 
escritos pelos nossos alunos são avaliados tendo em consideração cincos critérios: 
Adequação, Coerência, Coesão, Correção e Variação expressiva (ver figura 6). Aqueles 
implicam, se assim quisermos, a correção linguístico-discursiva e o conteúdo, o que não 
dista muito das indicações dada pelos Programas para a avaliação da EE. Senão, 
vejamos, a título de exemplo, o que dizem as Metas Curriculares para o Ensino 
Secundário (2014) a propósito da EE. Aquilo que o aluno deve ser capaz de fazer no 
final do ano letivo, a nível da redação de textos com coerência e correção linguística, 
será  
respeitar o tema; mobilizar informação adequada ao tema; redigir um texto 




mecanismos de coesão textual com marcação correta de parágrafos e utilização 
adequada de conetores; mobilizar adequadamente recursos da língua: uso correto 
do registo de língua, vocabulário adequado ao tema, correção na acentuação, na 
ortografia, na sintaxe e na pontuação […] (p. 47).  
 
 
Fig. 6: Critérios de correção de um texto escrito (Cassany, 2004: 920)  
Se atentarmos na figura 6 e a compararmos com esta citação das Metas 
Curriculares do Ensino Secundário (2014), vemos que agrupam sensivelmente os 
mesmos tópicos a serem corrigidos nas produções escritas dos alunos, pelo que 
podemos afirmar que estes critérios por si só não nos dizem nada sobre como tornar os 
nossos alunos seres autorreflexivos, que utilizem a avaliação em prol de uma melhoria 
no seu conhecimento. São indicações abstratas, se assim as quisermos designar, que não 
indicam o caminho a seguir, que, implicitamente advogam uma avaliação quantitativa, 




fazer. Podemos efetivamente considerá-las uma boa ferramenta de trabalho para o 
professor, mas não nos possibilitam, apenas através da sua leitura, visualizar um novo 
paradigma de avaliação. 
 O mesmo se pode ver nos critérios de classificação dos exames nacionais, nos 
quais o aluno apenas obtém a cotação completa, numa questão, se conseguirem reunir 
na sua resposta os conteúdos adequados aliados a uma escrita correta e coerente, sob 
pena de alcançar zero pontos. Isto porque “nos casos em que a pontuação referente aos 
aspetos de conteúdo for igual ou inferior a um terço do previsto para este parâmetro, a 
pontuação máxima dos aspetos de estruturação do discurso e correção linguística é 
desvalorizada” (Critérios de classificação do exame nacional de Português, 2015: 3). De 
acordo com o referido, os pontos atribuídos ao conteúdo e os atribuídos à correção 
linguística devem ser atribuídos em consonância, isto é, ainda que o conteúdo seja 
perfeito, mas não exista total correção linguística, o aluno nunca poderá obter a 
classificação máxima atribuída ao conteúdo e o mesmo acontece na situação inversa.  
Dá-se também grande importância à grafia, uma vez que “a classificação das 
provas nas quais se apresente, pelo menos, uma resposta escrita integralmente em 
maiúsculas é sujeita a uma desvalorização de cinco pontos” (Critérios de classificação 
do exame nacional de Português, 2015: 2), o que implica uma penalização para a aluno 
que não cumpra as regras relacionadas com a grafia.  
Esta forma de avaliarmos os nossos alunos é uma das principais razões pelas quais 
todavia persiste um ensino da escrita como produto, pois não existe uma valorização do 
processo de escrita em si, mas sim uma valorização do texto final, com o intuito de 
verificar se as frases, que constituem um texto, correspondem a tal ou a tal critério de 
desempenho e quanto deve ser retirado por este ou por aquele erro. Esta é a postura 
mais frequente do professor diante do texto de qualquer aluno. 
Para que um modelo processual se imponha nas escolas de hoje, este 
paradigma de avaliação deve mudar, posto que aquele visa gerar a reflexão, com vista a 
promoção de uma aprendizagem efetiva da EE.  
Não somos insensíveis à necessidade de classificarmos os nossos alunos, pois 
eles próprios, os encarregados de educação, a instituição escolar, o Ministério da 






 -, pelo que não podemos adotar uma estratégia que não implica de todo a 
quantificação
10. “Mas por mais fundamental que seja o seu lugar, a avaliação não é um 
fim em si mesma: ela representa apenas um dos elementos do processo completo da 
aprendizagem, uma etapa entre outras” (Bach, 1991: 225). Entendida nestes moldes, a 
avaliação não é só medir (Cardinet, 1993), ela pode e deve implicar muito mais do que a 
atribuição de classificações, ou cairemos no erro de fomentar a competição, resultado 
inevitável de uma ordenação numérica, e ‘fugir’ do nosso objetivo número um: 
“facilitar a aprendizagem dos alunos” (p. 23).  
O próprio Quadro Europeu Comum de Referência (2001) define a avaliação 
como um conceito mais vasto do que apenas avaliar ou medir o domínio da língua, uma 
vez que, no processo de aprendizagem, entram em jogo as aptidões, a disposição para 
aprender, as competências e as capacidades inerentes ao próprio aluno. Além disso, “si 
se atiende al camino o al procedimiento que lleva a esa valoración final, se pueden 
obtener informaciones, datos y orientaciones que permitan mejorar el resultado 
educativo” (Eguiluz & Eguiluz, 2004: 1008).  
Dito de outra forma, a avaliação quantitativa não serve o nosso propósito no 
ensino da EE, porque não nos mostra quais são as dificuldades e facilidades dos nossos 
alunos, nem quais são os seus pontos fortes, é apenas um número que não nos diz 
muito
11
. A investigação científica designa aquela avaliação que nos mostra quais as 
dificuldades e facilidades do aluno de qualitativa, autêntica, educativa, pedagógica e 
alternativa (Bordón, 2008), no entanto, neste estudo optamos por designá-la de 
formativa.  
Segundo Cardinet (1978), a avaliação formativa “é uma avaliação que visa 
orientar o aluno quanto ao trabalho escolar, procurando localizar as suas dificuldades 
para o ajudar a descobrir os processos que lhe permitirão progredir na sua 
aprendizagem” (p. 13). Como vemos, esta avaliação funde-se nos mesmos objetivos da 
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 Relembremos o ‘entusiasmo’ que geram as notas dos exames nacionais, as médias positivas e negativas 
que imediatamente surgem nos sites do Ministério e dos diversos jornais online, os rankings.  
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 Não é nossa pretensão com este estudo privilegiar a perspetiva qualitativa em detrimento da 
quantitativa, “pues […] [si] las notas sirven para la administración burocrática del saber y no arrojan luz 
para descubrir donde están los aspectos sólidamente aprendidos y dónde, aquellos más débilmente 
adquiridos; también es cierto que los resultados pueden ser un punto de partida [para nuevas prácticas]” 
(Ariolfo, 2008: 172). 
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escrita como processo, pelo que nos parece a avaliação mais adequada para a ensinar, 
posto que, a escrita processual procura corrigir os rascunhos e não apenas o texto final, 
trabalha com os hábitos dos alunos, entre outras características (ver figura 7). A 
avaliação formativa visa precisamente uma orientação e não uma avaliação, daí que seja 
perfeita para o ensino de uma escrita que se quer como guia para o aluno, que pretende 
ensinar como se faz e não mostrar já feito. Não nos interessa mostrar aos nossos alunos 
um texto, onde todos os erros estão assinalados, ilustrando assim como se faz um bom 
texto, mas sim demonstrar-lhe que ele próprio pode identificar esses erros e corrigi-los, 















Em suma, o que importa na escrita processual é incrementar a reflexão sobre a 
EE, que o aluno consiga adquirir as ferramentas necessárias para escrever corretamente 
e não avaliar o nível em que ele se encontra. É através da reflexão que lhe permitimos 
autorregular o seu próprio processo de aprendizagem. Nas palavras de Cassany (2004),  
 
es una evaluación formativa [la] que aspira a que el alumno cometa cada vez 
menos errores que tome conciencia de sus limitaciones y encuentre los 




procedimientos necesarios para superarlas, que poco a poca vaya autoregulando su 
proceso de escritura y sus conocimientos […]. (p. 938).  
 
A avaliação formativa centra-se no desenvolvimento da capacidade de 
aprender a aprender, nos processos e incentiva a capacidade de os alunos incrementarem 




Ficou patente a necessidade de mudar de paradigma de avaliação com o 
objetivo de se conseguir implementar uma EE processual na escola. Percebeu-se que 
essa mudança passa pela adoção de uma avaliação formativa desta competência. Para 
que se mude o modelo de avaliação é necessário que se mude também a postura do 
professor e do aluno. Se um já não pode ver a escrita como uma tarefa ‘enfadonha’, o 
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  O PCIC (2006) estabelece três grandes dimensões de aprendizagem, da perspetiva do aluno:  
1. O aluno como agente social, que terá de conhecer os elementos que constituem o sistema da 
língua e ser capaz de mover-se em situações habituais de comunicação, no âmbito da interação 
social; 
2. O aluno como falante intercultural, que deverá ser capaz de identificar os aspetos mais relevantes 
da nova cultura a que acede através da aprendizagem de uma língua; 
3. O aluno como aprendente autónomo, que deve tornar-se responsável pelo seu próprio processo 




3.1 O papel do professor/aluno 
 
Neste apartado procuraremos refletir sobre qual o papel do professor e do aluno 
na manutenção do ensino de uma escrita como produto final e quais as alterações que 
cada um pode efetuar com vista à alteração desse ensino. Para tal comecemos por 







Estes três aspetos que Cassany (1998) sintetiza relativamente ao papel do 
professor e do aluno resumem aquilo que tem sido dito até este momento. Temos por 
um lado o professor, a quem se atribui exclusivamente o papel da correção das 
produções dos alunos, correspondendo ao aluno que não tem capacidade para se 
autocorrigir. Por outro lado, temos os alunos que esperam que todas as suas produções 
sejam corrigidas e o professor que sente a obrigação de o fazer. E por último, e na nossa 
opinião o ponto mais importante destes três, o aluno não pode cometer nenhum erro e o 
professor deve corrigir todas as falhas. Esta caça ao erro não é em nada benéfica ao 
aluno, pois não lhe permite aprender a partir dele, apenas afastar-se para o mais longe 
possível. Esta ideia condutista da aprendizagem, como o próprio autor refere, é uma 




metodologia há muito suplantada por outras
13
, mas que ainda hoje persiste nas escolas. 
Caso contrário, não teríamos uma predileção pela correção da versão final do texto.  
Este jogo preestabelecido entorpece mais do que favorece a aprendizagem da 
EE, isto porque priva o aluno de assumir a sua responsabilidade pelos erros cometidos, 
pela sua correção e, consequentemente, pela sua aprendizagem (Cassany, 1998). Com 
esta metodologia, a autonomia do aluno nunca será alcançada e, por isso mesmo, nunca 
conseguirá aprender a escrever sozinho. Dependerá sempre do professor para lhe 
corrigir o erro.  
Muitos são os autores que defendem a criação de um código de correção, no 
qual se escolha um símbolo conhecido quer pelo professor, quer pelo aluno, para 
assinalar os erros no texto. A partir do conhecimento do símbolo, o aluno deverá 
procurar solucionar o erro. Este é um dos muitos exemplos de como podemos fomentar 
a aprendizagem da escrita e a autonomia nos nossos alunos (cf. Vilas-Boas, 2001: p. 
32). 
Outra das ideias recomendadas é a de corrigir apenas aquilo que o aluno possa 
aprender, sendo desnecessárias as inúmeras anotações – muitas vezes excessivas -, 
feitas pelo professor, posto que o ser humano apenas é capaz de aprender poucos 
conteúdos de cada vez. A par desta ideia, consideramos a necessidade de elaborar 
comentários concretos, ao contrário do que é feito. Muitas vezes dedicamo-nos a tecer 
um comentário geral e abstrato que não auxilia em nada o aluno, chegando, 
inclusivamente a confundi-lo.  
A correção dos textos dos alunos é muito mais proveitosa se acontece ao longo 
do processo de escrita, por exemplo fazendo incidir a correção sobre os rascunhos, do 
que se acontecer no final do processo, visto que, nesta fase, o aluno já deu o seu texto 
por terminado e não faz tenção de voltar a ele. Se a nossa correção incidir numa fase de 
preparação para a final, os alunos olharão para ela e verão utilidade, posto que 
permitirá, talvez, que ele melhor o seu texto. Evidentemente que este processo deve ter 
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 A título de exemplo referimos o Enfoque Comunicativo, Enfoque por Tareas ou o Enfoque 
Intercultural, que têm em comum, entre outros aspetos, o papel central dado ao erro, já não visto como 
algo a erradicar, mas sim como um potente instrumento de aprendizagem, a partir do qual podemos 
planificar atividades de recuperação/melhoramento, construir cursos concretos para determinados alunos 




em conta o referido anteriormente, pois se corrigirmos os erros, o aluno não terá 
nenhum papel a desempenhar. Para evitar essa situação, devemos assinalar os erros e 
deixar ao aluno a sua correção (cf. Cassany, 1997). 
Idealmente, o professor deveria  
1. Corrigir apenas os erros que o aluno pudesse corrigir; 
2. Corrigir enquanto o aluno escreve; 
3. Corrigir os rascunhos; 
4. Falar com o aluno sobre o seu texto, antes de fazer anotações no texto; 
5. Indicar os erros e pedir ao aluno que os solucione; 
6. Dar instruções claras que visem a melhoria do texto; 
7. Utilizar a aula para conversar sobre os erros e para ler o texto em voz 
alta; 
8. Ensinar o aluno a autocorrigir-se, utilizando para isso, guiões, 
dicionários, instruções; 
9. Utilizar a correção como recurso didático; 
10. Adaptar a correção de cada texto às necessidades e aos interesses do 
autor. 
Estes conselhos, elaborados por Cassany (2004: 938), condensam as principais 
características que o professor deveria adotar para alcançar o estatuto que temos vindo a 
advogar para o ensino-aprendizagem da EE. O primeiro passo a dar para que os alunos 
encarem a escrita de uma outra forma, passa pelo professor. A crise da escrita, 
justificada por Odell (apud Pinto, 2014) como uma “teaching crisis”, pode ser 
solucionada se o professor integrar alguns dos conselhos presentes neste decálogo no 
seu modo de ensinar a escrita. 
Vilas-Boas (2001) elabora uma lista de oito conselhos para o aluno, com vista à 






















Destes destacamos o ponto 1 e 7 por transportarem o papel de corretor do 
professor para o próprio aluno e inclusivamente para um colega, isto porque estes dois 
pontos demonstram precisamente a ideia defendida por Cassany (2004) de que o 
professor não deve ser o único com autoridade para corrigir. Este papel deve ser 
delegado também nos próprios alunos, que podem e devem assumir o papel de críticos 
dos textos dos colegas, pois “en la vida real escribimos cooperativamente: planificamos 
nuestros textos al conversar con algunos de nuestros colegas, tomamos sus ideas sin 
permiso, pedimos sus consejos para la revisión, etc.” (p. 932). Se na ‘vida real’ 
escrevemos cooperativamente, então na escola também o devemos fazer, devemos dar 
ao aluno o poder de conversar sobre o seu texto ou sobre as suas ideias, dar-lhe a 
oportunidade de escrever com o colega, de modo a que, através da mediação oral, 
consigam melhorar a sua própria competência escrita. Até porque “do ponto de vista 
individual, o confronto com outras perspetivas poderá ser enriquecedora e desencadear 
o alargamento do relacionamento com a linguagem” (Barbeiro, 2003: 27).  




A cooperação em sala de aula, além de aproximar o aluno da ‘vida real’ – 
entendendo por ‘vida real’ aquilo que acontece fora do âmbito escolar –, permite 
também ajudá-lo a confrontar-se com as suas próprias dificuldades e a ter o auxílio de 
alguém que lhe é próximo ou em quem confiará mais, para se expor, do que o professor. 
Além disso, ”a interação entre alunos em estádios de aprendizagem diferentes pode 
suscitar uma progressão ou uma consolidação das estratégias de cada um” (Allal apud 
Cabral, 1994: 121). Estamos perante a célebre ideia defendida por Vygotsky do 
«scaffolding» - construir andaimes – entendida como a “ajuda à criança na resolução de 
um problema que ela não conseguiria resolver sozinha, apenas até conquistar a sua 
autonomia nesse domínio” (Santana, 2007: 31).  
 
3.2 A Coavaliação da EE 
 
O conceito de coavaliação está expresso no ponto 7 dos conselhos para o aluno 
de Vilas-Boas (2001): “De vez em quando terás de corrigir os textos escritos por um 
colega. É um exercício útil para aprender a reconhecer os erros de um texto. Também te 
pode ajudar a melhorar os teus próprios escritos […]” (p. 32). Por outras palavras, a 
coavaliação consiste na avaliação de um aluno feita por outro. Este modelo avaliativo é 
útil, sobretudo, por propiciar a troca de feedback entre colegas. 
Todavia, neste trabalho não entendemos a coavaliação no seguimento de uma 
avaliação por parte do aluno, semelhante àquela avaliação tradicional, já aludida, feita 
pelo professor. Antes, concebemos esta avaliação na senda da avaliação formativa, isto 
é, a correção feita pelo colega tem como objetivo auxiliar o aluno. Aquela visa 
essencialmente desenvolver o conceito de autorregulação da aprendizagem, neste caso 
em concreto, da EE.  
A nossa conceção de coavaliação vai de encontro do que nos diz Vilas-Boas 
(2001) sobre melhorar os textos através das anotações feitas pelos colegas. É uma 
avaliação na senda dos modelos de revisão elucidados anteriormente, posto que eles 
entendiam a revisão como o conjunto de dois subprocessos: a avaliação e a 
reformulação. Para nós, a coavaliação faz a ponte entre estas duas operações, uma vez 




correção entre pares, visto retirar-lhe a carga negativa associada, inevitavelmente, ao 
termo «avaliação».  
A correção entre pares tem múltiplos benefícios, de entre os quais destacamos: 
1) permite que os próprios alunos aprendam como avaliar/corrigir os textos dos colegas 
e, consequentemente, os seus próprios textos, desenvolvendo desta forma os seus 
critérios de avaliação textual – imersos nos critérios gerais de avaliação; 2) possibilita o 
desenvolvimento de hábitos de colaboração na aprendizagem; 3) o aluno torna-se 
participante de todo o processo de avaliação e não ‘vítima’ dele; 4) facilita a 
compreensão do processo de avaliação como caminho e não como meta (cf. Monteiro & 
Fragoso, s/d: 3).  
 Assim entendida, a correção é vista como o procedimento mais eficaz para 
desenvolver a autorregulação da aprendizagem, uma vez que é através desta interação 
entre alunos que se fomentam processos cognitivos superiores que favorecem a 
aprendizagem, o que significa que o aluno pode progredir, paulatinamente, de um 
estádio inicial para outro um pouco mais avançado (Olga Esteve, 2007). Portanto, a 
correção não é apenas avaliação/correção mas também e, sobretudo, colaboração. 
  A forma de correção que defendemos neste relatório pode ser trabalhada de 
diversas maneiras, de acordo com a investigação. Tradicionalmente, podemos exercitar 
a correção entre pares de forma individual, isto é, o aluno A redige determinado texto, 
troca-o com um colega, que o corrigirá, devolvendo-lho posteriormente com anotações 
sobre aquilo que estaria menos bem no seu texto. Este parece-nos um procedimento 
solitário, que não traz os benefícios que se suporiam, pois não existe troca de ideias, não 
existe a possibilidade de discutir erros, etc.. A este tipo de correção seria aplicada a 
velha máxima “nada mudar para que tudo siga igual”, melhor dizendo, muda-se o 
protagonista da correção, mas todo o processo se mantém inalterado. 
 Para nos afastarmos desta manutenção mascarada da correção tradicional, 
devemos seguir o caminho da colaboração. Já anteriormente referimos Vigotsky e a 
teoria do «scaffolding», que defende que uma criança consegue superar dificuldades 
com ajuda de outrem. De acordo com a sua teoria, a criança avança cognitivamente para 
outro estádio por causa da mediação oral feita com outra criança ou adulto, num nível 




indivíduos desenvolvem os seus conhecimentos. Nas palavras de Olga Esteve (2004), 
“los saberes se construyen, o mejor dicho, se co-construyen” (p.17). Este conceito de co 
construção do conhecimento é bastante importante pois, a finalidade da correção entre 
pares é permitir precisamente que ambos construam os seus conhecimentos. 
 O trabalho cooperativo presentifica-se como um facilitador linguístico-
cognitivo, dado que a “interação que ocorre na escrita colaborativa permite apresentar 
propostas, obter reacções, confrontar opiniões, procurar alternativas, solicitar 
explicações, apresentar argumentos, tomar decisões em conjunto” (Barbeiro & Pereira, 
2007: 10). De tudo isto, quer um aluno, quer outro, saem mais ricos cognitivamente, 
além de produzirem melhores resultados do que aqueles que obteriam se trabalhassem 
individualmente.  
 O que se traduz num tipo de correção em colaboração, que facilmente se 
visualiza no seguinte exemplo de atividade: o Aluno A escreve um texto em 
colaboração com o Aluno B, este texto será posteriormente corrigido pelo Aluno C e D; 
Desta forma, estamos a permitir que os alunos interajam e se processem todos aqueles 
momentos referidos por Barbeiro & Pereira (2007). Após a colaboração para a escrita de 
um rascunho
14
, os alunos teriam a oportunidade de que o seu texto fosse lido por outros 
colegas, que, em conjunto, o corrigiriam, isto porque a discussão potenciadora de 
aprendizagem, facilmente visível no momento da escrita do texto, manter-se-ia neste 
momento, o que permitiria múltiplos momentos de aprendizagem ao longo do processo 
de escrita de um só texto.    
 Vilas-Boas (2001) apresenta-nos dois modelos distintos de trabalho em 
colaboração, um denominado «guia-cooperação» e outro, «colaboração mútua». Quanto 
ao primeiro, o autor entende-o como uma interação em que alguém dá instruções e o 
outro as aplica. Neste caso, o professor marca os erros e orienta o aluno no sentido de os 
corrigir, o aluno, por sua vez, segue as instruções. Atentemos que este modelo é 
semelhante ao modelo tradicional que apresentamos anteriormente. O segundo 
pressupõe a existência de um diálogo, com o objetivo de melhorar e aprofundar o que já 
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 Relembremos que a correção referida será sempre efetuada nos rascunhos e nunca na versão final, dado 
que uma situação inversa teria como efeito que os alunos, após terminarem de escrever o seu texto, não 




foi escrito. Este modelo baseia-se naquilo que Cassany (1998) nos diz a propósito de 
que o professor deve adotar uma postura de assistente e assessor do aluno-redator.  
Estes dois modelos são vistos por Vilas-Boas (2001) de uma perspetiva 
professor-aluno, mas parecem-nos facilmente transportáveis para um âmbito aluno-
aluno. Considerámos, inclusivamente, mais produtiva esta perspetiva do que a 
inicialmente trilhada pelo autor, dado que o grau de familiaridade entre os alunos é 
muito superior ao existente entre professor-aluno, quer seja pela diferença de idades, de 
opiniões, etc. A proximidade entre os alunos permite a criação de um ambiente propicio 
à troca de ideias, os alunos sentem-se mais confortáveis para dividir as dúvidas, 
sobretudo se virem que os colegas as partilham. O ideal é a criação de um ambiente de 
ajuda e nunca de censura. 
Já Santana (2007) refere três abordagens distintas no campo do trabalho em 
grupo, a saber, «tutoria entre pares», «aprendizagem cooperativa» e «grupos 
colaborativos». A tutoria entre pares é um “tipo de interação baseado na participação 
guiada, em que um dos elementos domina explicitamente a situação e é suposto 
transmiti-la ao outro, embora implique a participação de ambos na resolução” (Santana, 
2007: 38); a aprendizagem cooperativa consiste numa dinâmica em que o professor 
determina a tarefa e a estrutura do grupo, no entanto as tarefas realizadas pelos 
elementos são independentes; por último, os grupos colaborativos implicam a 
participação ativa de cada um dos elementos do grupo, através de contributos 
individuais para a realização da tarefa. Uma vez mais, estas abordagens podem ser 
realizadas numa perspetiva aluno-aluno.  
Como vimos, existem diferentes técnicas de aplicação do trabalho cooperativo. 
Destacamos ainda a «verificação entre pares», por se assemelhar ao trabalho que 
procuramos aqui desenvolver. Este método tem como objetivo que os alunos trabalhem 
em pares ou pequenos grupos, com vista à resolução de problemas. Nas palavras de 
Monteiro (2012), “uma das vantagens deste tipo de atividade é o grau de envolvimento 
dos alunos nas tarefas, em que o apoio mútuo entre colegas e a constituição do espírito 
de grupo leva à consolidação da aprendizagem” (p. 24).  
Segundo Johnson & Johnson (apud Monteiro, 2012), o trabalho colaborativo 




proporcionar experiências que levem à obtenção de um bom desenvolvimento social, 
psicológico e cognitivo. Outra das vantagens deste tipo de gestão de aula é o facto de 
permitir a redução dos níveis de ansiedade, pois, através da divulgação das dificuldades 
comuns e do seu entendimento como algo normal, permitem um verdadeiro ambiente de 
igualdade, que possibilitará, certamente, um incremento dos conhecimentos individuais.  
A colaboração é um bom plano para o desenvolvimento da autonomia do aluno, 
visto que proporciona a criação de situações que ajudam a incrementar a confiança no 
próprio aprendente, o que possibilita que este comece a pensar e atuar por si mesmo 
depois da partilha de ideias. Através desta estratégia, geraremos alunos autónomos, 
reflexivos e críticos relativamente ao seu trabalho e ao trabalho dos outros. 
É por demais evidente o benefício que uma aprendizagem colaborativa integra. 
Resta-nos saber se os argumentos apresentados são suficientes para aqueles que devem 
adotar este modelos na sala de aula. Em teoria, todos somos capazes de ver que esta 
abordagem funciona, mas será que os docentes e os alunos serão curiosos o suficiente 
para a experimentarem? Deixarão de lado todos os preconceitos inerentes aos trabalhos 
de grupo e permitirão o murmúrio livre no processo de ensino-aprendizagem? Estas e 
outras semelhantes são questões às quais não somos capazes de responder, apenas o 







































Capítulo 4 – Contextualização do estudo 
 
 O segundo ano do Mestrado em Ensino Português e Língua Estrangeira no 3º 
ciclo do Ensino Básico e no Ensino Secundário, na Faculdade de Letras da Universidade 
do Porto (FLUP), está organizado como um ano de estudos teórico-práticos, 
incorporando assim uma vertente de investigação aliada a práticas letivas, as quais, por 
se verificarem num período de observação/avaliação, são designadas de regências. A 
sua organização é, portanto, profícua ao desenvolvimento de uma investigação 
monitorizada. Foi neste contexto que levamos a cabo o nosso estudo, sendo agora o 
momento de descrevê-lo e de refletir sobre ele. 
A investigação que aqui apresentamos realizou-se na Escola Básica e Secundária 
Clara de Resende, situada na cómoda Avenida da Boavista, no Porto, escola que recebe 
alunos desde o 5º ano de escolaridade até ao 12º. Abriu as suas portas em 1949, como 
Escola Técnica Elementar Clara de Resende, com o objetivo de ministrar o ensino do 
ciclo preparatório do ensino técnico a uma população exclusivamente feminina.  
Esta é uma instituição de renome sobretudo nos meandros dos Rankings 
Públicos das Escolas, visto alcançar, ano após ano, lugares de topo. É reconhecida pelo 
seu rigor, profissionalismo e exigência, pelas práticas educativas dinâmicas e por um 
conjunto de docentes experientes e prontos a auxiliar os alunos nas suas dificuldades. 
No ano de 2014, foi considerada a 48ª melhor escola do país e a terceira melhor escola 
pública do distrito do Porto. Evidentemente que para isso muito contribui a sua 
localização, uma vez que ‘atrai’ alunos com um certo nível socioeconómico e cultural 
(por via da instrução dos pais). No entanto, é necessário ressalvar que também 
frequentam esta escola alunos subsidiados e provenientes de bairros sociais, pelo que 









4.1 Perfil das turmas envolvidas no estudo 
 
 Durante o nosso estágio de formação profissional, tivemos oportunidade de 
acompanhar cinco turmas: duas a Espanhol (9º D e 8º F), duas a Português (8º E e 11º 
B), e uma outra turma (8º D), comum às duas disciplinas. Embora tenhamos lecionado 
em todas as turmas, para o presente estudo, selecionamos o 8º D e 8º F (a Espanhol) e o 
8º E e 11º B (a Português).  
A heterogeneidade de turmas cujos resultados apresentamos quer a Espanhol, 
quer a Português deve-se não só à sua relevância para o presente estudo, mas também à 
opção pedagógica da docente-orientadora, visto que decidiu que todas as estagiárias 
deveriam lecionar em todas as turmas, para garantir assim a equidade no esforço 
despendido ao longo do ano letivo, o que implicou uma descontinuidade no ensino 
numa mesma turma, no caso de Espanhol. Todavia, conseguimos realizar duas 
atividades de EE, no 8º D. No entanto, a primeira atividade – uma receita culinária – 
não funcionou como se suporia, pela reduzida extensão do texto.  
No caso de Português, as atividades apresentadas foram elaboradas pelo 8º e 
pelo 11º ano porque, embora tenhamos lecionado mais tempo no 11º ano, apenas foi 
possível elaborar este tipo de atividades uma vez, por restrições inerentes à lecionação 
de um programa tão extenso como o do Ensino Secundário.  
  A turma de Espanhol (8º D) é constituída por vinte e seis alunos (doze 
rapazes e catorze raparigas), com idades compreendidas entre os doze e os catorze anos, 
destacando-se um aluno repetente. Sem sermos precisos, a média da turma ronda os 3,4 
pontos. Não é, por isso, considerada uma turma de excelência, ainda que alguns 
elementos se tenham destacado, no ano anterior, por uma média elevada. Caracterizam-
se por serem bastante homogéneos, muito participativos e motivados, demonstrando um 
grande interesse por todas as atividades levadas para a aula; ainda assim distraem-se 
com facilidade.  
Revelam, no entanto, dificuldades inerentes ao nível básico de língua que 
possuem – A2.215. Concretamente à EE, demonstraram entusiasmo pelas atividades 
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propostas, embora sejam evidentes algumas dificuldades, sobretudo, no que dizia 
respeito à revisão e aperfeiçoamento do texto. Ficou claro que não estavam habituados a 
realizar este tipo de atividades.  
O 8º F é formado por vinte e três alunos, maioritariamente do sexo feminino. 
São também alunos de nível A2.2, revelando um conhecimento adequado ao nível 
correspondente. Caracterizam-se por serem bastante participativos e tentarem, ainda que 
dentro das possibilidades que o pouco conhecimento da língua lhes permite, responder 
na língua meta. No que concerne à expressão escrita, estes alunos mostraram-se muito 
entusiasmados com o facto de irem corrigir o colega, e notou-se um claro empenho em 
todas as atividades prévias à EE. Porém revelaram dificuldades no que respeita à 
correção, recorrendo inúmeras vezes ao professor.  
A turma do 8º E é constituída por vinte e três alunos (dez do sexo masculino e 
treze do sexo feminino), com idades compreendidas entre os treze e os catorze anos, que 
se caracterizam por um conhecimento acima da média e por uma grande motivação, 
sentido de responsabilidade e empenho. Todavia, ao longo do ano foram-se revelando 
alunos pouco trabalhadores, acostumados aos louvores alheios. De uma forma geral, são 
alunos que não apresentam grandes dificuldades de aprendizagem, excetuando dois 
alunos, a quem a diretora de turma já tinha recomendado apoio ao estudo, e que, na 
nossa opinião, funcionou bastante bem. No entanto, alguns elementos destacam-se pelo 
olhar desconfiado e por uma incerteza face aos conhecimentos que o docente possui.  
Ao longo do ano letivo, o grupo demonstrou interesse pelas atividades propostas, 
embora possuíssem uma maior predisposição para a oralidade do que para a expressão 
escrita, o que se verifica nos resultados dos exercícios aplicados. Não gostavam de 
escrever, assumiam-no abertamente, porém nunca se abstiveram de realizar as 
atividades. Por essa razão as suas dificuldades foram expostas e percebeu-se a 
predileção pela oralidade. 
Por último, a turma do 11º B é formada por vinte e seis elementos (onze rapazes 
e quinze raparigas), com idades entre os quinze e os dezassete anos, que se caracterizam 
por um conhecimento muito seguro dos temas da atualidade, por um grande interesse 
por debater e discutir os mais diversos temas, muito motivados, focados nas notas e 




empenho. Relativamente à atividade de escrita proposta, foi bem recebida pelos alunos, 





 No primeiro mês do estágio, através, primeiramente, da observação direta e, 
posteriormente, da aplicação de um questionário
16
, apercebemo-nos do pouco 
entusiasmo demonstrado pelos discentes aquando da escrita. Sempre que o professor 
ditava algo para o caderno, o coro de suspiros e de perguntas como “É para passar?” 
era audível. Constatação número um: estes alunos não gostam de escrever, nem o mais 
pequeno apontamento.  
Note-se também que neste primeiro mês, não lhes foi pedido para elaborarem 
qualquer texto, nem em aula, nem como trabalho para casa. Situação alarmante, visto 
estarmos diante de alunos que não se coibiam de demonstrar o seu enfado quando 
tinham de redigir um breve apontamento teórico sobre os conteúdos gramaticais e/ou 
literários.  
Perante este público, questionamo-nos sobre «por que motivo não gostam de 
escrever?». Na nossa opinião, não gostam porque também não encontravam motivação 
no professor para o fazer. Com algumas perguntas a alguns alunos, compreendemos que 
não gostavam de escrever porque o «faço mal», «porque dá muito trabalho», «porque é 
aborrecido», «porque dou muitos erros», «porque não sei escrever», entre outras 
respostas dentro do mesmo padrão.  
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 Este inquérito é constituído essencialmente por questões de natureza quantitativa, ressalvando-se as 
perguntas 10 e 11, de cariz qualitativo. Optamos por um estudo descritivo por duas razões: por um lado, 
porque diminuíamos assim o tempo que os alunos demoravam a responder às questões, pois sabemos que 
muitas vezes eles não as leem, respondendo de forma aleatória. Desta forma tentamos que lessem as 
perguntas e respondessem de forma consciente; por outro lado, porque nos pareceu o método mais eficaz 
de medir e quantificar variáveis, permitindo construir um ‘retrato’ mais fidedigno da realidade. O 
tratamento de dados foi realizado com recurso ao programa de análise estatística SPSS.  
 





Decidimos então aplicar um inquérito sobre a escrita. Quisemos ir um pouco 
mais além destas respostas pré-formatadas, quisemos compreender os verdadeiros 
motivos pelos quais não gostavam de escrever.  
Antes de aplicarmos o inquérito já mencionado, realizamos um pequeno ‘teste’ 
para tentarmos perceber se esta atitude perante a escrita estava, efetivamente, 
relacionada com o professor ou era algo mais profundo. Assim sendo, na aula 0
17
 foram-
nos atribuídos a Publicidade e o Advérbio Relativo, como conteúdos para essa aula. 
Com estes conteúdos, elaboramos uma atividade dinâmica, que não referiremos aqui, e 
um exercício de organização de frases. Mas antes da realização dos exercícios, ditamos 
um breve texto, a propósito do conteúdo gramatical. O coro de vozes fez-se ouvir 
novamente. Houve inclusive uma aluna que não passou para o caderno diário aquilo que 
foi ditado por nós. Diagnóstico: o problema com a escrita é mais profundo do que se 
supunha inicialmente.  
Esta constatação é, no entanto, contrariada pelos resultados do inquérito 
aplicado
18
, visto que quarenta dos noventa e três alunos inquiridos referiu gostar de 
escrever frente a dezoito que afirmaram não gostar de o fazer
19
: 
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 Tanto a Português como a Espanhol, iniciamos o estágio com a lecionação de uma aula, a que se 
chamou 0 (zero), que não seria tida em conta na avaliação, mas que tinha como intuito dar-nos o primeiro 
contacto com os alunos, com a profissão docente em si, sem o peso de uma avaliação.  
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 Referiremos apenas as respostas que nos pareceram mais pertinentes para exemplificar esta ideia. No 
entanto, todos os dados estatísticos, bem como os respetivos gráficos, encontram-se no Anexo 1. 
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 A verdade é que estes números podem esconder a realidade, pois não podemos esquecer que os alunos 
dificilmente iriam afirmar não gostar de escrever, até porque este questionário foi aplicado em outubro, 
início do ano letivo, e eles não queriam prejudicar-se. Embora lhes tenha sido dito que o inquérito era 
totalmente anónimo, muitos foram os alunos que perguntaram se tinham de pôr o nome, e um referiu 





Gráfico 1: Questionário dos alunos: «Gostas de escrever?»     
Outra das respostas que se revelou extremamente surpreendente foi à pergunta 
«Pensas que seria útil fazer atividades de expressão escrita, composições por exemplo, 
em aula?», pois setenta e oito dos inquiridos afirmou que sim, o que contrasta 
totalmente com a postura acima referida. Este número significativo de afirmações 
levou-nos a questionar-nos sobre se a resposta não se teria baseado num ideal e não 
pensando neles próprios, isto é, consideramos que estes alunos entendem que, de uma 
forma geral, é útil saber escrever e que é proveitoso fazê-lo em aula, porém não tinham 
em mente o seu contexto e o seu caso pessoal quando o afirmaram.  
Quando lhes pedimos que enumerassem dez tipologias textuais de acordo com o 
que preferiam escrever, percebemos que estes alunos gostavam de escrever, no entanto, 
preferem uma escrita informal, por isso encontramos o «facebook» no topo das 
preferências, em vez de uma escrita mais ‘formal’. Todavia, os «contos e as narrativas» 
ainda se mantêm como uma das tipologias textuais que preferem escrever, muito 
provavelmente pelo seu carácter mais imaginativo e por ser aquele tipo textual que 
aprendemos em primeiro lugar e que mais se trabalha ao longo de toda a frequência 
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Gráfico 2: Questionário dos alunos: «Enumera as tipologias textuais que mais gostas de escrever» 
 
Em último lugar encontramos os blogues – provavelmente porque os alunos não 
são muito usuários, enquanto autores, desta forma de texto, talvez porque ainda sejam 
muito novos –, seguidos das «Crónicas» e dos «Textos de Opinião», o que se revelou 
curioso, posto que estes são alunos bastante opinativos, tinham sempre uma palavra a 
dar sobre qualquer tema. Verificamos então que os alunos não gostam de escrever este 
tipo de texto porque exige mais deles, não é tão fácil como criar uma história, exige 
conhecimentos do mundo, exige que o aluno domine os conetores, que saiba argumentar 
e contra-argumentar.  
Para tentarmos conhecer quais os seus hábitos de revisão textual perguntamos-
lhes se já tinham corrigido textos dos colegas. Posto que ficou imediatamente decidido 
aquando do primeiro contacto com as turmas e perante a sua postura perante a escrita, 
que devíamos trabalhar a revisão escrita, porque tivemos em mente os alunos que 
referiram «eu não gosto de escrever porque não sei escrever» e «não gosto de escrever 
porque dou muitos erros». Queríamos pensar numa forma de os ajudarmos, de que eles 
sentissem que se aprende a escrever e que não se encontravam numa posição muito 












Gráfico 3: Questionário dos alunos: «Já corrigiste os textos dos teus colegas?» 
 
Curiosamente, cinquenta e sete dos alunos respondeu que sim. Porém quando 
perguntamos como tinha corrido a experiência, sensivelmente metade dos alunos apenas 
respondeu bem, sem especificar nada mais. Os que o fizeram ajudaram-nos a perceber a 
sua perspetiva deste tipo de trabalho. Muitos responderam que através da correção dos 
colegas conseguiram ver quais os respetivos erros, e como tal conseguiam evitá-los nos 
seus próprios textos. Esta é uma das maiores vantagens da correção em cooperação, 
visto que os alunos encontram os erros nos textos dos colegas e tentam entender se os 
cometem ou não, servindo, assim, o texto dos outros como correção para o próprio 
texto
20
. No entanto, outros alunos referem ainda que esta experiência foi negativa, posto 
que não se sentem capaz de corrigir os erros dos colegas. E muito importante, um dos 
alunos narrou que não gostou desta atividade porque os colegas se ofenderam com o seu 
comentário.  
Perguntamos ainda se «gostavam que os seus colegas corrigissem o seu texto», 
os resultados são os seguintes: 
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 Isto será visível na correções elaboradas na versão final do texto, nas atividades que levamos a cabo 
com estas turmas, pois, algumas das alterações efetuadas nesta versão serão não só resultado do trabalho 














        
Gráfico 4: Questionário dos alunos: «Já corrigiste os textos dos teus colegas?» 
 
 Os cinquenta e três alunos que responderam afirmativamente expõem que 
gostavam porque assim podiam corrigir os erros ortográficos e treinar a escrita. Além de 
que desta forma tinham a possibilidade de comparar os seus textos com os dos colegas. 
Outros mencionam que a correção dos colegas ajudaria a corrigir os seus próprios erros, 
o que teria como consequência a melhoria dos seus textos; que gostariam de saber o que 
pensam os colegas do seu texto; gostavam de ver outros pontos de vista de outras 
pessoas da sua idade; destacamos também a opinião de um aluno: «se o meu colega for 
organizado e tiver mais conhecimentos pode ajudar-me». Os alunos que gostavam de 
ser corrigidos pelos colegas salientam essencialmente a ideia de entreajuda, e não de 
uma avaliação em si, ou seja, com este tipo de atividades sentiram ajuda por parte dos 
colegas e não uma crítica, contrastando esta ideia com a mencionada anteriormente a 
propósito da sua correção no texto de outro companheiro. 
No entanto, trinta e nove dos alunos reponde de forma negativa e aponta três 
razões para isso: 1) os seus textos são muito pessoais e por isso não gostariam que os 
colegas os lessem; 2) porque os colegas não têm os conhecimentos necessários para 
corrigir; e, por último, 3) sentem vergonha dos colegas, pois dão muitos erros.  
Se, por um lado, os alunos mencionam a entreajuda que resultaria de uma 
atividade assim, por outro, destaca-se a vergonha sentida fruto da exposição. Estes 
resultados permitiram-nos pensar na forma como devíamos planificar as nossas 













elevada de alunos que não concebiam estas atividades como algo positivo. Assim sendo, 
a palavra-chave sempre que propusemos estas atividades aos alunos foi entreajuda. Não 
procurávamos criticar os colegas, mas sim ver o que fez mal e mostrar-lhe como podiam 
fazer bem e esta ideia foi constantemente reiterada ao longo do ano letivo.  
 Com estes resultados conseguimos traçar os perfis das turmas com quem íamos 
trabalhar. De uma forma geral, estes alunos: 
1) Gostam de escrever; 
2) Acreditam na utilidade da expressão escrita; 
3) Preferem uma escrita mais informal; 
4) Entendem a correção como um meio de melhorar os seus textos, como uma 
forma de solucionar os seus erros;  
 
4.3 Diagnóstico da atitude dos docentes face à escrita 
 
 Partido do pressuposto de que a EE não é trabalhada em sala de aula (cf. 
Fonseca, 1992), porque os professores se limitam a corrigir um produto acabado e 
porque não elaboram atividades de EE em aula, pareceu-nos vantajoso recolher dados 
que possibilitassem conhecer qual a perceção dos professores de hoje face à escrita. 
Além disso, consideramos que, conhecida a atitude do aluno, seria interessante 
confrontá-la com a do professor, numa tentativa de verificarmos se tinham uma postura 
distinta ou semelhante relativamente a esta competência linguística. 
 Assim sendo, elaboramos um questionário
21
 semelhante ao dos alunos, cujo 
universo de inquiridos foram os professores de Português e de Espanhol da Escola 
Clara de Resende. Por essa razão apenas temos uma amostra de onze professores. 
Salvaguardamos, precisamente pelo número reduzido de inquiridos, que se trata de uma 
amostra de conveniência. Os dados referidos não são representativos, posto que dizem 
respeito a um contexto particular. Tal como o inquérito apresentado aos alunos, também 
este foi alvo de análise através do programa SPSS.   
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 O inquérito apresenta apenas oito questões, sendo que duas são de carácter 
qualitativo (alvo de análise do conteúdo) e as restantes de cariz quantitativo (alvo de 
análise estatística), no entanto, uma das questões é semiaberta (nº 7).  
 Do mesmo modo que aconteceu anteriormente, aqui destacaremos as perguntas 
mais importantes para a caracterização da postura dos docentes relativamente à escrita
22
. 
Começamos então pela terceira questão: «Prevê momentos de EE de composições, por 
exemplo, em aula?» 
 
Gráfico 5: Questionário Professores: «Prevê momentos de EE de composições, por exemplo, em aula?» 
  
Nove dos onze professores inquiridos afirma planificar atividades de EE em 
aula, frente a dois que respondem que o fazem «às vezes». Esta pergunta é útil em 
confronto com a pergunta nº 6: «Pensa que é algo que os alunos podem aprender de 
forma paralela às aulas e sozinhos?» 
                                                          
22








Sim Não Às vezes 
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Gráfico 6: Questionário Professores: «Pensa que é algo que os alunos podem aprender de forma paralela 
às aulas e sozinhos?» 
 
 Como vemos, cinco dos professores alvo deste inquérito respondem 
afirmativamente, o que se revela contraditório com os nove professores que afirmaram 
prever momentos de escrita em sala de aula. Isto pode dizer-nos que a resposta à 
primeira pergunta foi de conveniência. Noutras palavras, os professores responderam 
que sim porque se espera que eles ensinem os alunos a escrever em sala de aula, no 
entanto, a realidade é diferente, esses mesmos professores entendem a EE como uma 
atividade solitária, que pode ser feita como trabalho de casa. Apercebemo-nos então que 
a realidade descrita na investigação teórica não é uma falácia: os professores continuam 
a não entender que os alunos têm uma escrita deficiente porque eles veem esta 
competência como um dado adquirido por aqueles.  
 No âmbito destas constatações, importa também a pergunta nº 4: «Que 
atividades realizadas nas aulas o impedem de realizar atividades de expressão escrita? », 
uma vez que se compreende que os professores dão uma maior importância à lecionação 
do programa seguido de atividades de conhecimento explícito da língua do que às 
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Gráfico 7: Questionário Professores: «Que atividades realizadas nas aulas o impedem de realizar 
atividades de EE? – Opção 1» 
 
 
Gráfico 8: Questionário Professores: «Que atividades realizadas nas aulas o impedem de realizar 
atividades de EE? – Opção 2» 
 Esta realidade não nos surpreende, visto que a maioria dos professores se queixa 
precisamente dos enormes programas que têm de lecionar num ano letivo, sendo que o 
conhecimento explícito da língua ocupa a maior percentagem dos conteúdos. Todavia, e 
como já referido na primeira parte deste estudo, quer a escrita, quer a oralidade, viram o 
seu lugar nos tempos letivos propostos pelos programas do Ensino Básico (2001) e do 
Ensino Secundário (2014) aumentar significativamente. Pena que esta realidade 
proposta nos documentos reguladores de ensino não encontre expressão na prática 
docente, uma vez mais constatamos que os professores entendem a escrita como uma 























professores a considerar o programa
23
 como o principal impedimento de um ensino 
concreto da escrita em sala de aula e seis a afirmar que o conhecimento explícito da 
língua é a segunda atividade onde mais despendem tempo.  
 Note-se que questionamos os alunos sobre a tipologia textual que preferiam 
escrever. Procuramos também saber quais as tipologias textuais que os professores 
preferiam utilizar nas aulas, para podermos comparar a perspetiva do professor e do 
aluno diante da escrita. Os resultados falam por si: 
 
Gráfico 9: Questionário Professores: «Enumere as seguintes tipologias textuais de acordo com a sua 
utilização em aula» 
 
 Se os alunos preferiam uma escrita informal e por isso encontrávamos o 
«facebook» em primeiro lugar, seguido dos «contos e narrativas» e em último lugar os 
«blogues», «crónicas» e «textos de opinião»; os professores preferem utilizar em sala de 
aula precisamente os textos que os alunos menos preferem, deixando a escrita informal 
para último lugar. Um gráfico e outro são precisamente o oposto, o que num 
encontramos em primeiro lugar, no outro encontramos em último. Estes resultados 
demonstram, essencialmente, que os professores não conhecem os alunos que têm 
diante de si e por essa razão propõem atividades pouco atrativas e desmotivadoras.  
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 Note-se que utilizamos a alínea «Cumprimento do Programa» como uma das opções que impedem a 
realização de atividades de escrita por uma questão de conveniência, isto é, ao referir-nos ao Programa 
pensamos no binómio literatura-gramática – uma vez que esta ideia nos foi transmitida através do 
convívio com os docentes da escola onde realizamos o estágio r o mesmo se aplica aos nossos colegas da 
Universidade – e não ao Programa como o conjunto de todas as competências, uma vez que não o 
estaríamos a cumprir se não as trabalharmos todas. Por esa razão contrapusemos Programa às demais 




















 Salvaguarde-se porém a possibilidade destes resultados demonstrarem 
precisamente uma opção estratégia por parte dos docentes, isto é, os alunos sempre 
escreverão no «facebook» independentemente de possuírem o seu auxílio ou não. E 
muito provavelmente não farão o mesmo relativamente a textos argumentativos, por 
exemplo. Assim, podemos considerar que os professores optam por trabalhar em sala de 
aula textos que os alunos não trabalharão noutros momentos.   
 Questionamos também os professores sobre a elaboração de atividades que 
contemplassem a correção de atividades escritas entre pares, pedindo-lhes ainda que nos 
descrevessem essa experiência. Aos professores que nunca realizaram estas atividades, 
perguntamos se considerariam que seria uma atividade bem recebida pelos alunos. Esta 
última questão tinha como objetivo principal levar à reflexão dos professores que nunca 
tinham elaborado atividades de correção em cooperação.  
 Oito dos onze professores já tinha planificado este tipo de atividades, enquanto 
apenas três nunca as tinham realizado em sala de aula, como vemos no seguinte gráfico: 
 
Gráfico 10: Questionário Professores: «Já alguma vez planificou uma aula que contemplasse a correção 
de atividades escritas entre pares?» 
 
 Os professores que já tinham desenvolvido a correção entre pares em sala de 
aula afirmaram de um modo geral que a atividade tinha corrido bem e que possuía um 
elevado fator motivacional, porém salvaguardam que «a correção foi algo confusa para 
os alunos, que não reconheceram facilmente legitimidade aos pares para os 
corrigirem», que os alunos «tiveram alguma dificuldade em detetar os erros dos 








Já alguma vez planificou uma aula que contemplasse a 




revelaram um maior progresso». Coincidem, em certa medida, com as respostas dadas 
pelos alunos a uma questão semelhante, pois eles referiram precisamente que os colegas 
não sabiam corrigir os seus textos, bem como que não sabiam encontrar eventuais erros.  
 Já os professores que nunca realizaram estas atividades consideram-nas uma 
«oportunidade de trabalhar com colegas e [que] dividir esforços aumenta a motivação 
dos alunos». Destacam também que, através destas atividades, os alunos «podem ser 
confrontados com erros que eles próprios cometem. [Assim] a motivação de corrigir os 
textos dos alunos pode ajudar a interiorizar melhor os erros e corrigi-los».  
 De uma forma geral, os professores questionados evidenciam-se por: 1) 
entenderem que a EE pode ser aprendida de forma paralela às aulas; 2) preverem 
atividades de EE em aula; 3) darem uma maior importância ao cumprimento do 
programa (entendendo aqui por programa os conteúdos literários) e ao ensino do 
conhecimento explícito da língua, o que impede o ensino da EE; e, 4) entenderem a 
correção entre pares como uma atividade altamente motivacional, mas não geradora de 
conhecimentos, uma vez que afirmaram que a atividade tinha sido confusa porque os 
alunos não reconheciam legitimidade aos colegas para corrigir.  
 Através deste questionário por inquérito, conseguimos compreender como 
alguns professores ‘no ativo’ concebem a EE, o que nos levou a questionar se os 
professores que estão a estagiar a viam da mesma forma, dado que nós pensávamos de 
forma distinta. Visto que o segundo ano do Mestrado em Ensino da FLUP se organiza 
como teórico-prático, tivemos oportunidade de realizar um breve inquérito
24
 aos nossos 
colegas, para perceber os moldes em que eles entendiam a EE. 
  Para manter a equidade com o o inquérito aplicado aos professores da Escola 
Clara de Resende, apenas o aplicamos a onze colegas do Mestrado em Ensino 
Português e Língua Estrangeira – Espanhol. Uma vez mais, estamos perante uma 
amostra de conveniência, cujos resultados não podem ser generalizáveis, mas antes 
ilustrativos da realidade dos docentes-estagiários da FLUP, de 2014-2015. 
 Deste questionário destacamos as perguntas nº 3: «Que atividades realizadas nas 
aulas te impedem de realizar atividades de expressão escrita?», não porque os resultados 
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sejam díspares dos resultados do inquérito elaborado aos professores, pois as duas 
atividades impeditivas da EE também são o cumprimento do programa e as atividades 
de conhecimento explícito da língua, mas sim porque, ao contrário do que acontecia no 
anterior inquérito, aqui as respostas não estão centradas nestas duas atividades, sendo 
que quer a leitura, quer a oralidade e a literatura são referidas pelos docentes-
estagiários: 
 
Gráfico 11: Questionário Professores-Estagiários: «Que atividades realizadas nas aulas consideras que te 
impediriam de realizar atividades de EE em aula? (Assinala duas opções) – Opção 1» 
 
 
Gráfico 12: Questionário Professores-Estagiários: «Que atividades realizadas nas aulas consideras que te 























 O resultado revela uma mudança na forma como as competências entendidas 
como secundárias são vistas pelos ‘novos’ professores. Estes resultados sugerem-nos 
que as mudanças vistas nos Programas (2001; 2014) estão a encontrar lugar no ensino.  
 Destacamos também a pergunta nº 5: «Pensas que é algo que os alunos podem 
aprender de forma paralela às aulas e sozinho?», porque sete professores-estagiários 
entendem que não, mas quatro ainda entende que esta é uma competência que os alunos 
podem aprender de forma autónoma.  
 
Gráfico 13: Questionário Professores-Estagiários: «Pensa que é algo que os alunos podem aprender de 
forma paralela às aulas e sozinhos?» 
 
Ao compararmos este gráfico com o correspondente no inquérito aplicado aos 
professores, entendemos que os resultados não são muito distantes, uma vez que aquilo 
que os distingue é o facto de cinco professores considerarem que os alunos devem 
aprender a escrever sozinhos, no questionário aplicado aos professores, enquanto que 
neste, são quatro os professores a assumirem que os alunos podem aprender a escrever 
sozinhos.  
Por último, referimos a questão nº 7: «Já alguma vez planificaste uma aula que 
contemplasse a correção de atividades escritas entre pares?», para referir que a maioria 
dos docentes-estagiários não realizou este tipo de atividades em aulas (6), enquanto no 
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Gráfico 14: Questionário Professores-Estagiários: «Já alguma vez planificaste uma aula que contemplasse 
a correção de atividades escritas entre pares?» 
Julgamos que isto se justifica pelo facto de os docentes-estagiários ainda não 
terem uma vasta experiência no Ensino. A sua experiência resume-se a este estágio, 
pelo que por limitações inerentes a cada um dos núcleos de estágio e ao tema do 
Relatório de Estágio de cada um, optam por atividades que possam servir o seu 
propósito, deixando para uma outra altura atividades distintas, como é o caso da 
correção entre pares.  
Os seis professores-estagiários que já tinham realizado estas atividades, referem 
que «os alunos puderam desenvolver alguma capacidade de análise e consciência dos 
seus próprios erros», que «os alunos gostaram [desta atividade] porque não estão 
habituados», que «[os alunos] são mais exigentes e procuram detetar o máximo possível 
de erros. É uma experiência positiva que incute neles um maior sentido de 
responsabilidade e faz com que se apercebam do nível de língua que cada um possui», 
e, muito importante, uma docente-estagiária referencia que os alunos «têm a capacidade 
de detetar muitos erros, mas nem sempre são capaz de apresentar soluções». Neste 
caso, os professores-estagiários já não veem a correção entre pares como uma atividade 
apenas motivacional e de procura do erro, mas sim como uma atividade de 
aprendizagem. No entanto, mantêm a mesma ideia de que os alunos não são capazes de 
detetar os erros nos textos dos colegas. 
Os docentes-estagiários que nunca realizaram esta atividade reiteram a ideia da 












Já alguma vez planificaste uma aula que contemplasse a 




Todavia, destacam a necessidade de que «o professor as planifique [estas atividades] de 
forma igualmente criativa e pautada, prestando sempre auxílio em tudo aquilo que 
necessitem», que estas atividades promovam «a cooperação entre os alunos. […] 
permite que eles vejam erros que eles próprios dão» e que possibilitem a 
responsabilização dos alunos pelas suas próprias redações e pelas dos seus colegas. 
Note-se que os questionários aplicados aos professores e aos professores-
estagiários tiveram como função um esclarecimento sobre a atitude dos docentes face à 
EE. Em momento algum tiveram um papel delimitativo da intervenção que levaríamos a 
cabo ao longo do ano letivo. Tal acontece devido ao inquérito aplicado aos alunos, uma 
vez que, através dele, fomos capazes de verificar que os alunos gostam de escrever mais 
informalmente, talvez porque os temas são mais livres e motivadores e que veem 
utilidade na EE e na correção entre pares. Aqueles questionários serviram também para 
confirmarmos aquilo que já sabíamos previamente, os docentes não conferem o 
destaque merecido – e necessário -, à escrita em sala de aula, o que tem como 
consequência a manutenção de uma escrita deficitária. Do mesmo modo, não existe 
nenhum trabalho sobre a revisão e aperfeiçoamento da escrita, embora tenham referido 
a aplicação de atividades de correção entre pares, em sala de aula.  
Do questionário aplicado aos alunos e da observação direta, conseguimos chegar 
ao centro do problema: os discentes têm problemas com a escrita em geral, mas 
revelam-nos sobretudo ao nível da revisão textual, pois inúmeros são os alunos que não 
se sentem capazes de corrigir os textos dos colegas. Daí que tenhamos centrado o nosso 
estudo na revisão textual em pares, visto que procuramos desenvolver a autonomia do 
aluno no seu próprio processo de aprendizagem (PCIC, 2006). Acrescente-se que 
acreditamos que estes alunos podem melhorar a sua atitude perante a escrita se a virem 





Capítulo 5 – Intervenção pedagógica  
  
Para levar a correção entre pares para a aula, optamos por seguir as indicações 
de Cassany (2004), Díaz Blanca & Arnáez Muga (2006), Encina Alonso (2012) e 
Graça & Pereira (2014), posto que estes autores coincidem nas propostas de aplicação 
da teoria exposta até este momento. Isto porque nos pareceu que a teoria deveria 
refletir-se na prática e vice-versa. Para o tratamento dos dados, decidimos adotar o 
mesmo método utilizado por Luciana Graça e Luísa Álvares Pereira (2014), que 
explicitaremos posteriormente.  
Díaz Blanca & Arnáez Muga (2006) propõem uma atividade de formação de 
grupos-corretores, que se encarregariam da valorização de um texto atribuído pelo 
docente. De forma sucinta, esta atividade consiste no seguinte: os alunos redigem um 
texto (de caráter grupal) e apresentam o texto ao professor. Segue-se a troca dos textos 
com outro grupo, para que se possa passar à sua correção. 
Depois da correção por parte dos grupos-corretores, devolvem-se os textos 
trabalhados aos autores com as observações indicadas, para que estes introduzam as 
modificações pertinentes no seu texto; por último, reescrevem o texto e entregam a 
nova versão ao docente. A este caberá a última correção do texto.  
Encina Alonso (2012) apresenta uma atividade similar, na qual os alunos devem 
iniciar a produção escrita com uma chuva de ideias, seguida da planificação. Depois 
escrevem a primeira versão do seu texto. É neste momento que ‘entram em ação’ os 
companheiros e o professor, que têm como função auxiliar o aluno-autor a melhorar o 
seu rascunho, para que aquele se converta no produto final. O aluno reescreve o texto 
e corrige esta última versão antes de entregá-la ao professor.  
Cassany (2004) expõe um projeto de escrita que começa com a planificação do 
texto através de uma chuva de ideias, seguida da textualização. O terceiro momento 
deste processo é a revisão, que pode ser feita mediante a troca do texto com um 
companheiro. Posteriormente, os alunos utilizam as correções do colega com o fim de 




Graça & Pereira (2014) desenham uma atividade dividida em três etapas:  
1) Entrega da ficha de leitura e de trabalho com o tema e a instrução escrita. 
Formam-se os grupos. Distribui-se as folhas para a escrita das produções 
textuais e dos rascunhos. Escrita do texto e entrega à professora; 
2) Explicitação do trabalho a realizar, troca dos textos por grupos-revisores, 
distribuição de um guia para a revisão do artigo de opinião, distribuição das 
folhas para a escrita das notas de revisão, revisão dos textos com tomada de 
notas, entrega dos textos e das notas de revisão à docente. 
3) Devolução dos textos e das respetivas notas de revisão aos grupos-autores, 
distribuição de folhas para a escrita da última versão textual, revisão e 
reescrita da produção textual inicial, entrega do texto reescrito e das restantes 
versões à professora (Graça e Pereira, 2014: 141). 
Como vemos, estas quatro propostas são muito similares pelo que decidimos 
desenhar atividades de escrita colaborativa que estão muito próximas destas, como 
será possível observar posteriormente.  
Outro aspeto a destacar das teorias desenvolvidas por estes autores é o facto de 
coincidirem na necessidade de valorizar os aspetos positivos na mesma medida com 
que valorizamos os negativos, pois, dessa forma, adotamos uma postura neutra. Além 
disso, é muito mais gratificante para o aluno-autor que lhe digam também aquilo que 
fez bem (Cassany, 1996). Díaz Blanca & Arnáez Muga (2006) acrescentam ainda que 
existe a necessidade de os próprios alunos saberem quais foram os aspetos positivos 
dos seus textos, para incrementá-los, do mesmo modo que lhes indicamos os erros, 
com o intuito de que os melhorem.  
Esta ideia é também partilhada por Azevedo, Carvalho e Santana (apud Ribeiro, 
2014), que nos dizem que “uma forma de desenvolver a reformulação dos textos 
poderá ser a de fornecer aos alunos grelhas de verificação para se apoiarem” (p. 28 - 
29). Por outras palavras, estas grelhas são vistas por estes autores como um forte 




Tendo em conta a teoria exposta, elaboramos uma grelha
25
, que funcionou como 
guião para a correção do texto produzido pelo colega, pois sabemos – e toda a 
investigação o diz – que os alunos não são capazes de corrigir os colegas sem alguma 
ajuda. Nesta, o aluno-corretor, além das pautas de correção, encontra duas tabelas
26
, 
onde deverá destacar os aspetos positivos e os aspetos negativos do texto do colega, 
com o objetivo de que este saiba o que fez bem e aquilo que necessita de corrigir. 
Nesta grelha, também se refere que todos os aspetos do texto do aluno-autor devem ser 
exemplificados, sejam eles positivos ou negativos, posto que a experiência nos 
demonstrou que os alunos-autores não sabem aquilo que corrigir sem a sua indicação; 
sabem que cometeram algum erro ortográfico, por exemplo, mas sem que o colega 
indique qual foi, não sabem apontá-lo. 
Procurámos também diversificar a tipologia textual proposta ao aluno, para nos 
afastarmos de uma possível monotonia, e porque os alunos devem ser confrontados com 
uma riqueza textual que os ajude a crescer linguisticamente. Assim, conseguimos 
trabalhar um tipo de texto em todas as unidades didáticas que lecionamos, a saber: 
comentário crítico, texto argumentativo, texto diarístico, receita culinária, banda 
desenhada e decálogo. Tentamos, dentro do possível, ‘jogar’ com a 
formalidade/informalidade da tipologia textual, por termos presente o resultado do 
inquérito aplicado aos alunos no início do ano letivo
27
.   
Em conformidade com o que já referimos anteriormente, o estudo apresentado 
enquadra-se no âmbito do estágio pedagógico, que implica, de acordo com o 
Regulamento do Mestrado em Ensino, da FLUP, uma prática pedagógica 
supervisionada, pelo que foi prestado serviço de regência docente em dezanove horas 
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 Vide anexo 4: Exemplar de grelha de correção. 
De referir que está grelha foi utilizada nas seis atividades de expressão escrita elaboradas, no entanto foi 
sofrendo alterações ao longo do ano, uma vez que sentimos a necessidade de a ir reformulando em função 
das dificuldades dos alunos. Estes nem sempre foram conscientes daquilo que era necessário fazer em 
cada um dos elementos desta grelha, como por exemplo, não sabiam o que significava coesão ou 




 A utilização das duas tabelas distintas apenas se verifica nas atividades de Espanhol, pois em língua 
materna os alunos foram sendo, mais ou menos, capazes de assinalar os aspetos positivos dos textos dos 
colegas sem a necessidade de uma separação física.  
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, a Português, durante as quais desenvolvemos três unidades didáticas e vinte 
horas letivas, a Espanhol, distribuídas por quatro unidades temáticas. 
Com o intuito de contextualizar as atividades de correção entre pares aplicadas ao 
longo do ano de estágio, faremos uma breve descrição das unidades didáticas em que se 
incluem, dado que  
Antes de redigir, há todo um trabalho minucioso de análise de textos e de atenção a 
certos fenómenos linguísticos e retóricos há uma quantidade de aprendizagens e de 
exercícios que os alunos deverão fazer com a língua. Isto para que a redacção do 
texto pedido surja como aplicação de conhecimentos e técnicas adquiridas, como 
produto de saberes vários (Duarte, 1992: 103). 
 Da mesma opinião é Cassany 2004) que nos diz que 
 “es recomendable ofrecer al aprendiz el input o caudal lingüístico necesario que 
permita evitar […] la[s] lagunas en el conocimiento […], además de organizar las 





A primeira unidade desenvolveu-se em torno do conto literário “Vicente” de 
Miguel Torga (2008 [1976]). Primeiramente, através da visualização de um curto vídeo, 
facultamos os elementos biográficos do autor e da obra Bichos. Pretendíamos, com esta 
atividade, que os alunos inferissem os dados mais importantes, privilegiando desta 
forma a sua responsabilização pelo próprio processo de aprendizagem. O objetivo 
fundamental era dar voz ao aluno e não ao professor através de uma simples ficha com a 
biografia e dados bibliográficos do autor. Assim eles tiveram oportunidade de especular, 
trocar opiniões e formular hipóteses sobre o conto, uma vez que o vídeo era propício 
para tal.  
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Ainda nesta primeira aula, realizou-se a leitura de um excerto do conto. A opção 
pela leitura por excertos prendeu-se sobretudo pela extensão do texto e pela dificuldade 
que este comportava, dado que os alunos desconheciam o significado de inúmeras 
palavras. Para ajudar a decifrar a mensagem principal do texto, realizou-se um pequeno 
questionário interpretativo.  
Entre as atividades seguintes destaca-se a fase da leitura do resto do conto, 
seguida de um levantamento dos recursos estilísticos mais importantes. Esta atividade 
deveu-se sobretudo ao facto de alguns deles serem conteúdo programático do 8º ano
29
. 
O mesmo aconteceu com a atividade relacionada com as características do texto 
narrativo. Porém, apropriamo-nos desta necessidade para que os alunos conseguissem 
realizar um esquema das personagens do conto que estavam a ler, o seu papel na 
história, o espaço em que decorria o mesmo, como o podíamos caracterizar, etc.; na 
realidade, esta atividade funcionou também como uma fase de apropriação dos 
conteúdos temáticos do conto, à qual se seguiu um breve debate com os alunos. Este 
serviu o propósito da chuva de ideias que inúmeros autores defendem como forma de 
planificação. 
Ao realizá-la em forma de debate, conseguimos uma planificação coletiva, o que 
beneficiou os alunos, posto que conseguimos perceber através de algumas respostas ao 
guião de leitura, que não estavam a conseguir apreender o verdadeiro significado do 
texto: para muitos era difícil perceber porque fugira o corvo. E tendo em conta a 
instrução pedida, era essencial que compreendessem a mensagem do conto. 
A terceira e quarta aula visavam a escrita de um comentário crítico subordinado 
ao tema «No conto “Vicente”, defende-se a liberdade de escolha». Os alunos deveriam 
relacionar esta afirmação com o seguinte provérbio «mais vale uma tempestuosa 
liberdade, que uma tranquila escravidão»
30
. Os alunos escreveram o seu texto 
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 Salvaguardamos desde já que os conteúdos das unidades didáticas de Português estiveram sempre 
intimamente relacionados com os conteúdos programáticos, pelo que as atividades realizadas não 
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individualmente. Embora não tenha sido especificamente referido que não podiam falar 
com o colega, para trocar ideias, nenhum aluno o fez, o que nos indica que não estão 
habituados a discutir ideias enquanto redigem.  
Posteriormente, recolhemos os textos dos alunos. A este processo seguiu-se a 
atribuição de um texto a um aluno diferente, para o que fotocopiamos os textos dos 
alunos e rasuramos os seus nomes. Ao aluno-corretor
31
 foi entregue o texto que teria de 
corrigir e uma outra ficha onde constava a grelha de correção; explicamos aos alunos 
que teriam de corrigir o texto do colega com base nos conteúdos presentes nessa 
grelha
32
, e destacamos a necessidade de anotar o erro encontrado e a respetiva solução. 
Do mesmo modo, especificamos que deveriam ainda apontar os aspetos positivos 
relativamente ao texto do colega.  
O último momento foi a devolução do texto e da grelha ao aluno-autor. Este 
deveria reescrever o seu texto tendo em conta as observações realizadas pelo aluno-
corretor. Referenciamos ainda que eles não eram obrigados a aceitar a correção feita 
pelo colega, que esta era uma decisão sua. O que procuramos sempre foi ‘obrigar’ o 
aluno a olhar para o seu texto uma segunda vez. Acreditamos que ao implicar um colega 
na correção do rascunho, o aluno volta ao seu texto, situação que não aconteceria numa 
circunstância ‘tradicional’.  
No final, pedimos que entregassem todas as fichas à docente e que preenchessem 
um cartão com a seguinte pergunta: «Esta atividade de escrita foi útil/não foi útil 
porque (risca o que não interessa)»
33
.  
As respostas foram interessantes, pois conseguimos perceber que, além de 
considerarem a atividade ‘divertida’ e motivadora, viram que também tinha utilidade no 
que dizia respeito à melhoria do seu texto. Destacamos as quatro respostas que nos 
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 Vide anexo 6: Ficha de correção – Comentário Crítico. 
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 Vide anexo 7: Exemplar do mini-inquérito. 
 
 A realização destes ‘mini-inquéritos’ relaciona-se com a necessidade de percebemos qual a verdadeira 
perceção dos alunos sobre as atividades em cooperação, imediatamente após a sua execução. 
Consideramos que desta forma conseguiríamos respostas mais úteis para a verificação da real ideia que os 




pareceram melhor ilustrar o que referimos acima: «Na minha opinião, ter escrito o texto 
e depois o meu colega ter corrigido foi interessante pois ele ajudou-me a ver que o meu 
texto podia melhorar, tal como alguém fez o mesmo com o dele. […] Adorei a 
actividade (atividade) e acho que é útil até para ver-mos (vermos) os textos dos colegas 
coisas que poderiamos (poderíamos) ter nos nossos»; «esta atividade foi útil, na minha 
opinião, devido aos nossos colegas descobrirem alguns dos nossos erros e também as 
nossas dificuldades, torna-se interessante os nossos colegas corregirem (corrigirem) os 
nossos textos, e depois reescrevermos o nosso texto e isso ajuda-nos a compreender 
onde erramos.»; «nos faz aprender e corrigir os nossos erros. É com este tipo de 
atividades que podemos melhorar a nossa escrita, o que nos fará ter mais sucesso nas 
atividades de expressão escrita das aulas de Português» e «Sim, porque alguns erros 
meus de pontuação e de ortografia foram melhorados». Através das respostas dos 
alunos, conseguimos entender que eles têm uma noção muito clara do benefício que a 
ajuda dos colegas pode trazer para a sua próprias produções escritas.  
A nossa intenção seria elaborar uma lista com os erros mais frequentes e 
trabalhá-los em grande grupo. A nossa ideia seria projetá-los apenas, ou mesmo as 
frases em que se inseriam, e pedir que tentássemos encontrar a solução todos juntos. 
Sobretudo os erros de coerência e coesão, visto que foram aqueles que quer os alunos-
autores, quer os alunos-corretores, demonstraram mais dificuldade em identificar, o que 
corrobora a ideia já anteriormente aludida por Santana (2007) e Carvalho (2003) de que 
as poucas alterações que os alunos fazem são do foro superficial. Mas tal não foi 
possível pela limitação temporal desta Unidade didática.  
A segunda unidade didática (UD), intitulada Frei Luís de Sousa de Almeida 
Garrett: Análise das cenas VI a XV do Ato Segundo (1844), organizou-se num conjunto 
de três aulas. Dedicou-se a primeira aula à elaboração de um esquema-síntese do I Ato e 
das primeiras cenas do Ato Secundo, de modo a avivar os conteúdos da obra já 
estudados.  
Seguidamente, fez-se a leitura dramatizada das cenas VI – IX, à qual se seguiu 
um questionário de interpretação oral, que visava o aprofundamento dos conteúdos da 





Na segunda aula desta unidade, os alunos finalizaram a leitura das cenas da obra 
e revimos também a frase complexa, para o que utilizamos as frases da própria obra, de 
modo a que os alunos conseguissem ver a gramática ‘em contexto’, isto é, a nossa 
experiência diz-nos que os alunos apreendem mais facilmente os conteúdos gramaticais 
se os analisarem num texto, no lugar de os aprenderem em frases descontextualizadas.  
A terceira aula dedicou-se à troca dos textos elaborados no teste de avaliação 
escrita a propósito do texto de Garrett, “A Mensagem ao Conservatório Real”34. O 
processo foi exatamente o mesmo que realizamos no 8º ano: os alunos corrigiram o 
texto dos colegas e apresentaram possíveis soluções na grelha de correção
35
.  
Após este momento, os alunos-corretores entregaram o texto e a respetiva grelha 
à docente, que o restituiu ao aluno-autor. Este reescreveu o seu texto, considerando para 
isso as observações realizadas pelo colega. Ao contrário do que se supôs inicialmente, 
os alunos do secundário reagiram bem a esta atividade, embora tenham pedido que lhes 
explicasse o que se esperava deles várias vezes, pelo que compreendemos que não 
estavam habituados a escrever nenhum tipo de texto, para além dos testes. Causou-lhes 
alguma estranheza ter de escrever em aula. 
 Esta situação ‘chocou-nos’ particularmente, porque, através da leitura dos textos 
redigidos por estes alunos, percebemos que cerca de 60% dos alunos não tem um nível 
bom de escrita, cometem falhas que não deviam existir, sobretudo em alunos que irão 
                                                          
34
 A utilização do texto elaborado no teste de avaliação formativa tem duas justificações distintas. Em 
primeiro lugar, até sensivelmente metade do ano letivo foi-nos dito que não seria ‘muito aconselhável’ a 
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neste nível, consideramos que seria rentável utilizar um texto elaborado em situação de avaliação para 
trabalhar, uma vez que, por um lado pouparíamos tempo na elaboração de um texto de raiz em aula, e por 
outro, porque desta forma fomentávamos que os alunos revejam um texto que de outra forma não 
reveriam.  
 
Vide anexo 8: Intrução escrita – Texto Argumentativo. 
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 Note-se que esta grelha já apresenta alterações relativamente à que utilizamos na atividade anterior, 
porque os alunos demonstraram algumas dificuldades de compreensão daquilo que pretendíamos em cada 
um dos grupos. Além disso, acrescentamos também um pequeno apartado onde poderiam apontar 
conselhos para a melhoria do texto do colega. 
 




realizar o exame nacional no ano seguinte. É nossa opinião que estes alunos necessitam 
de trabalhar a EE urgentemente. 
A terceira unidade didática dedicou-se ao estudo de Os Maias de Eça de Queirós 
(2006). Embora tenhamos tentado, não foi possível realizar nenhuma atividade que 
almejasse um trabalho de EE semelhante ao que realizamos nas outras duas unidades 
temáticas. A obra foi estudada inteiramente de uma perspetiva literária, pelo que não 
temos componentes que beneficiem o estudo que aqui levamos a cabo. 
Por sentirmos a necessidade de elaborar uma atividade que implicasse um 
trabalho em pares, quer na escrita, quer na correção, pedimos uma aula extra no oitavo 
ano. Conseguimos fazê-lo e decidimos realizá-la após a aprendizagem do texto 
diarístico. Com a orientadora, os alunos aprenderam a estrutura desta tipologia textual, 
pelo que nos limitamos apenas a elaborar uma atividade que visasse a escrita de uma 
página de um diário
36
.  
O processo de escrita manteve-se o mesmo utilizado até então: os alunos-
corretores corrigiram o texto com a grelha de correção usada anteriormente. Porém esta 
sofreu alterações, pois sentimos necessidade de dirigi-la mais, posto que os alunos do 
11º ano revelaram dificuldades de compreensão de alguns dos itens de correção. Por 
isso realizamos perguntas em vez de indicar o que se deveria anotar neste ou naquele 
apartado, e desta forma solucionamos as dificuldades demonstradas pelos alunos ao 
longo do ano letivo
37
.   
Conscientes de que os alunos não reveem o texto nem o modificam, propusemos 
três atividades que, de certa maneira, os obrigavam a voltar ao seu texto, posto que a 
escrita do rascunho já não podia ser entendida como a versão final, mas sim como o 
conteúdo sobre o qual os colegas iriam trabalhar e, só após o seu trabalho, eles iriam 
redigir a versão final - e melhorada -, do seu texto. Além disso, é sabido que muitas 
vezes os alunos não são capazes de solucionar as discrepâncias que encontram nos seus 
textos, pelo que através do auxílio dos colegas têm mais hipóteses de encontrar mais 
falhas e solucioná-las. 
                                                          
36
 Vide anexo 10: Instrução escrita – Diário. 
 
37





A primeira unidade consagrou-se ao estudo do Cinema. Tendo em conta que 
para a disciplina de espanhol optamos pela utilização da metodologia Enfoque por 
Tareas, foi mais fácil a elaboração de atividades de EE no final de cada uma das 
unidades, posto que esta metodologia implica que todas as atividades desenhadas 
tenham como justificação a realização de uma atividade no final, sendo que se não 
tiverem utilidade para a tarefa final (designação atribuída à atividade realizada no final 
da unidade temática), essas atividades não podem ser incluídas.   
Embora na teoria tenhamos desenhado uma atividade de EE no final desta UD – 
a escrita da sinopse de um de três filmes espanhóis
38
-, não conseguimos realizar a 
atividade no tempo que tínhamos disponível para a lecionação desta unidade temática, 
pelo que não conseguimos nenhuma amostra da EE do 9º ano. Os principais 
condicionantes para esta situação foram o facto de esta turma apenas ter aula de 
Espanhol duas vezes por semana, cinquenta minutos de cada vez, uma segunda-feira e 
outra sexta-feira, o que implicava um grande lapso temporal entre aulas. Por essa razão, 
não nos pareceu justificável iniciar a atividade numa aula e terminá-la noutra, posto que 
não surtiria o efeito desejado. Além disso, a turma possuía grandes dificuldades a nível 
da expressão escrita e oral na língua meta.  
A segunda unidade, “Somos lo que comemos”, versava sobre o tema da 
alimentação. Decidimos que seria pertinente abordar este tema de uma perspetiva da 
alimentação saudável. Como os alunos não tinham conhecimentos sobre o tema, 
iniciamos o seu estudo por atividades de input léxico, no entanto não apresentamos 
nenhuma lista de palavras. Não entendemos que desta forma, os alunos consigam 
apreender os conteúdos, antes conseguem-no através de atividades motivadoras, com 
imagens, que fiquem facilmente na memória, por isso optamos pela projeção de uma 
pirâmide alimentar, na qual os alunos teriam de organizar cerca de 14 imagens de 
diferentes alimentos.  
Além desta, elaboramos também uma atividade sobre os benefícios da dieta 
mediterrânea e sobre os diferentes mitos sobre os alimentos, para que, desta forma, os 
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alunos tivessem conhecimentos necessários sobre a alimentação saudável, de modo a 
poderem realizar um “decálogo da alimentação saudável”, bastante fundamentado.  
Após estas atividades, realizamos também uma de revisão gramatical das 
principais estruturas para aconselhar existentes em Espanhol, visto que seriam 
imprescindíveis para a elaboração do já referido decálogo.  
A terceira e quarta aulas foram dedicadas exclusivamente à elaboração da 
atividade de EE
39
. Primeiramente, os alunos foram divididos em pares e explicou-se que 
teriam de escrever dez conselhos, nos quais utilizassem as estruturas gramaticais 
aprendidas. Optamos pela realização da atividade de EE em pares, porque nos pareceu 
que a atividade individual realizada no oitavo ano, a Português, não deu os frutos que 
poderia ter dado se os alunos tivessem conversado uns com os outros. Muitos dos erros 
teriam sido evitados antes da submissão dos textos à correção dos colegas. Acrescente-
se o facto de toda a investigação atrás referida afirmar que o trabalho em cooperação 
beneficia muito a aprendizagem dos alunos. 
Seguidamente, passamos à segunda etapa das atividades que temos vindo a 
descrever: a troca de textos com o colega, que corrigiram o texto com a ajuda de uma 
grelha de correção
40
. Nesta atividade, a correção também foi feita em pares, ao contrário 
do que fizemos anteriormente em Português. Quisemos experimentar em que medida a 
correção feita a pares também beneficiaria os alunos, uma vez que também estariam 
assim a discutir possíveis erros e soluções, o que, em nossa opinião, incrementa o 
processo de ensino-aprendizagem. De acordo com Vygotsky (1994), é através da 
mediação oral que os indivíduos desenvolvem a sua cognição, portanto os intercâmbios 
orais possibilitam que os alunos aprendam mais do que fariam se não interagissem. A 
verdade é que estas afirmações são visíveis nos resultados dos textos, pois se 
compararmos as alterações verificadas entre o rascunho e a versão final do texto no 
comentário crítico, quando realizamos esta atividade individualmente, com as alterações 
verificadas na escrita do decálogo, notamos que existem muito mais anotações feitas 
neste do que naquele. Isto é, existem mais observações feitas no decálogo do que no 
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comentário crítico, o que nos leva a afirmar que esta alteração se deve à passagem de 
uma atividade individual para uma atividade em pares.  
Relativamente à terceira UD, começamos por referir que, apesar de recobrir o 
estudo do mesmo tema que a anterior, a alimentação, se desenvolveu no âmbito dos 
programas culinários e não na senda da alimentação saudável, como havíamos feito. Por 
essa razão se intitulava “El chef soy yo”. Teve a duração de quatro aulas e pretendia que 
os alunos, no final, apresentassem uma receita culinária original – ou não – aos colegas. 
Esta atividade tinha a dupla vertente de explorar a EE e a expressão oral (EO). 
Grande parte desta UD visava conteúdos léxicos, pelo que optamos pela 
utilização de várias imagens, pois, como refere Lorenzo-Zamorano, (2005), “se recuerda 
más fácilmente el contexto que el contenido”. Assim sendo, resolvemos ‘apostar’ no 
contexto, de modo a facilitar a memorização do léxico relativo à alimentação. Outro dos 
conteúdos essenciais para escrever uma receita é o Imperativo, e, para a sua 
aprendizagem, optamos por seguir a «aprendizagem por descoberta» desenvolvida por 
Bruner (2015), segundo a qual  
en lugar de explicar el problema, de dar el contenido acabado, el profesor debe 
proporcionar el material adecuado y estimular a los aprendientes para que, 
mediante la observación, la comparación, el análisis de semejanzas y diferencias, 
etc., lleguen a descubrir cómo funciona algo de un modo activo. 
A terceira aula desta unidade temática foi dedicada à redação da receita 
culinária
41
 e ao processo de revisão e reescrita da mesma. Nesta UD, os alunos já não 
redigiram em pares, mas sim em grupos de quatro alunos. Provavelmente esta opção 
poderá parecer algo paradoxal, por, para a realização de uma tipologia textual tão breve, 
termos decidido agrupar os alunos em maior número, mas a realidade é que esta turma 
trabalha bem em grupos maiores, não se deixam entusiasmar demasiado por serem 
muitos e mantêm o mesmo ritmo de trabalho que utilizariam caso trabalhassem em 
pares, pelo que nos pareceu rentável explorar agrupamentos maiores nesta turma, visto 
que nas outras não seria possível que os alunos trabalhassem em grupos de três ou mais 
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elementos sem que houvesse alguma discussão entre grupos ou mesmo sem que alguns 
alunos delegassem as suas tarefas nos demais colegas.  
Os alunos demonstraram grande entusiasmo pela atividade e mais ainda por 
terem de a apresentar aos colegas. Consideramos que por isso se empenharam ainda 
mais na atividade. Quando passávamos pelos grupos, apercebíamo-nos de que 
‘discutiam’ seriamente sobre como seria a receita, quais os ingredientes, como se 
escreviam, como se conjugavam este verbo e aquele. Alguns grupos, inclusive, abriam o 
manual à procura de como se escrevia.  
A mesma situação se verificou aquando da correção, quando distribuímos a 
grelha de correção
42
. Já não nos alongamos demasiado na explicação daquilo que 
queríamos deles.  
Toda a motivação à volta deste trabalho foi gerada sobretudo pela necessidade 
de apresentar o trabalho para os colegas. Os alunos não queriam que os seus textos 
tivessem erros, pois assim não conseguiriam realizar uma boa apresentação oral e os 
colegas não aprovariam a sua receita. Consideramos também que o facto de no final 
apenas um ser eleito o Masterchef Junior da turma contribui muito para toda a alegria e 
entusiamo dos alunos.  
De uma forma geral, a atividade correu bastante bem, os alunos foram bastante 
originais nas receitas, o que nos surpreendeu, dado que estamos a falar de alunos com 
doze e treze anos, que não se interessam de todo pela cozinha. Esta atividade ajudou-nos 
a compreender que a inclusão de alguma competição é também muito benéfica para a 
dedicação dos alunos às atividades, sejam elas de escrita, de oralidade ou gramaticais. A 
ideia do jogo, de existir um vencedor é um forte componente motivacional. 
A quarta unidade, “Sr. Prudencio, el hipocondríaco incurable”, foi dedicada ao 
estudo da saúde. Como se trata de um conteúdo programático com o qual os alunos não 
tinham tido ainda qualquer contacto, tivemos de elaborar diferentes atividades para a 
aprendizagem do léxico e dos conteúdos gramaticais. Para isso seguimos a mesma linha 
utilizada na unidade anterior. Além do uso de imagens, também trouxemos alguns 
                                                          
42




objetos para a aula para que os alunos os pudessem ver e mexer-lhes, como foi o caso da 
seringa, da bata, do xarope, etc.   
Como o objetivo final era que os alunos elaborassem o diálogo entre o Sr. 
Prudencio (personagem fictícia que era hipocondríaco, através do qual os alunos 
aprenderam os conteúdos léxicos e gramaticais) e a sua médica, numa banda desenhada 
(BD), trabalhamos o diálogo e as estruturas utilizadas pelos espanhóis. Para o fazer, 
pedimos a dois alunos que lessem em voz alta um diálogo semelhante ao que teriam de 
fazer, enquanto os colegas teriam de o organizar, e assim os alunos poderiam praticar 
quer a EO, quer a Compreensão Auditiva (CA).  
Desta vez, os alunos voltaram a trabalhar em pares, porque foi mais fácil gerir a 
turma e porque, como os alunos afixariam a sua BD na parede da sala ao final, nos 
pareceu que seria melhor ter dez bandas desenhas em vez de cinco, pois a ideia de ter o 
seu trabalho exposto para todos motivou-os. A instrução para esta atividade foi feita 
oralmente. Explicitamos que iríamos distribuir uma BD, onde poderiam ver o Sr. 




No momento em que viram a BD a animação foi geral, as perguntas sucediam-
se: «podemos incluir balões?», «Se escrevermos um pouco para além do balão haverá 
problema?», etc. A criatividade foi transversal a todos, nem um único grupo ficou 
apático perante a atividade. Esta ‘animação’ manteve-se mesmo no momento da revisão 
dos balões através da grelha
44
. A curiosidade pelo que escreveram os colegas sobrepôs-
se completamente. Estavam ansiosos por fixar o trabalho na parede e ler. 
No final desta atividade, pedimos-lhes que preenchessem um mini-inquérito, 
onde refletissem sobre o seguinte: «Sabías que íbamos a poner el cómic en la pared del 
instituto, ¿te preocupaste por hacer algo escrito correctamente? ¿Por qué? ¿Sientes 
una mayor preocupación al escribir si sabes que todos van a ver los que hiciste? ¿Te 
gusta escribir en parejas?
45
» Com a sua reflexão procuramos saber se se sentiam 
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condicionados pelo facto de terem outro público para o seu texto, para além do 
professor e dos colegas de turma.  
O aluno A diz-nos o seguinte: «preocupei-me a escrever corretamente, mas não 
sinto maior preocupação a saber que todos vão ver. A única opinião que me importa é 
a da professora». Outro refere que «sim sabia, mas não me preocupou minimamente ao 
fazer um trabalho, quer seja para entregar/expor ou não, tento sempre fazer o meu 
melhor… Quanto ao escrever em pares: gosto mais de escrever sozinha; por vezes eu e 
o meu parceiro não concordamos nas nossas ideias e acho que o trabalho fica pior por 
causa disso. Daí que eu não goste muito de escrever a pares». O aluno B preocupou-se 
«porque penso que é importante termos em conta o aspeto do que fazemos e expomos. 
Sinto uma maior preocupação se outras pessoas o forem a ver.». Destacamos também a 
opinião do aluno C: «preocupei-me em fazer melhor pois se alguém vir eu não quero 
que ache que está mal escrito ou que não tem uma boa apresentação. Sim, eu gosto de 
escrever em pares porque assim o trabalho das duas completa-se e conseguimos com 
que o trabalho fique melhor». De uma forma geral, os alunos preocupam-se mais 
quando expõem o seu trabalho, procuram garantir que não tenha nenhum erro, que tenha 
uma boa apresentação.  
Tendo em conta que as tipologias textuais realizadas em espanhol são muito 
limitadas em extensão porque o nível de língua dos alunos era baixo, tentamos realizar 
uma atividade extra que implicasse a escrita de uma carta. Realizamos esta atividade de 
EE imediatamente depois do término desta UD, para que os alunos tivessem presentes 
os conteúdos léxicos relacionados com a saúde. Pedimos-lhes que escrevessem uma 
carta para um amigo do Sr. Prudencio que trabalha na Ordem dos Médicos
46
 queixando-
se da sua médica. Com esta instrução tentamos apelar ao seu lado imaginativo, uma vez 
que teriam que inventar o que lhe diria.  
Todos os passos seguintes foram os mesmos trabalhados até ao momento: a 
correção através de pautas
47
 e a reescrita da carta. O facto de lhes exigirmos um texto 
mais extenso e menos ‘formatado’ surtiu um efeito contrário ao que tinha acontecido. 
Os alunos ainda que entusiasmados por escreverem com o colega, sentiram grandes 
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dificuldades na escrita, solicitaram a ajuda do professor várias vezes, para perguntar 
uma estrutura ou para saber como se diz uma palavra em espanhol. Nesta atividade, 
notamos que o seu pouco domínio da língua objeto de estudo foi ‘fatal’ para a sua 
motivação e para o empenho que dedicaram à escrita do texto. Através deste exercício, 
compreendemos que não é possível a realização de atividades de EE com sucesso na 






6. Análise dos resultados da intervenção pedagógica 
 
 Todos os textos escritos pelos alunos no âmbito da EE em colaboração foram 
por nós fotocopiados. Apresentamos no apartado seguinte, dois textos redigidos nas 
aulas de Português e dois nas aulas de Espanhol. A seleção destes quatro textos 
relaciona-se exclusivamente com o significado dos resultados. 
 Antes de passarmos a elencar as principais diferenças existentes entre o rascunho 
e a versão final do texto, realizada após a intervenção dos colegas, com o auxílio das 
grelhas de correção, descreveremos brevemente a metodologia por nós adotada para a 
realização dessa análise. 
Estamos conscientes de que este trabalho sairia enriquecido se pudéssemos 
analisar um maior número de textos, todavia, as normas da realização deste relatório 
não permitem que assim seja. Desejamos que tal seja possível num trabalho posterior.  
 
6.1 – Metodologia adotada 
 
Sabendo que com este estudo procuramos indagar se a correção entre pares é 
benéfica ou não para os alunos, parece-nos que a resposta a esta questão passa pela 
análise da primeira versão textual do aluno – isto é, pela análise do rascunho –, em 
comparação com a versão escrita após as sugestões dos colegas. Através dessa análise, 
conseguiremos perceber se aconteceram alterações substanciais de um texto para o 
outro e se essas alterações foram fruto de sugestões feitas pelo colega ou não, sendo que 
dessa análise sairá a resposta para as questões levantadas inicialmente. 
A avaliação do trabalho realizado pelos alunos foi feita em diferentes planos 
complementares, isto é, a análise das duas versões textuais – rascunho e versão final -, 
foi feita simultaneamente numa ótica quantitativa e qualitativa (Graça & Pereira, 2014). 
Os vetores analíticos selecionados para análise foram o volume da produção textual, 




O primeiro ponto diz respeito ao número de palavras de um texto e de outro; é 
certo que o aumento ou diminuição da extensão do texto não garante a sua qualidade, 
mas, pelo menos, indica “um importante incremento […] da disponibilidade dos 
discentes para trabalhar” (Graça & Pereira, 2004: 143), assim como o seu empenho e 
reflexão sobre o que estão a fazer. A adequação do conteúdo ao tema relaciona-se com 
o conteúdo do texto, ou seja, se esse conteúdo se adequa, ou não, ao tema proposto e ao 
registo. Além disso, este ponto tem relação com a progressão textual - entendendo por 
progressão textual a introdução de nova informação, que se relacione com a informação 
implícita do leitor ou com a anteriormente fornecida pelo texto. Por último, a 
materialidade da língua implica a correção gramatical e léxica, isto é, os aspetos 
formais do texto.  
Além de seguir o método exposto por Graça & Pereira (2004), a seleção destes 
três vetores analíticos está também intimamente relacionada com o quadro elaborado 
por Cassany (2004), onde o autor destaca os critérios de correção de um texto escrito: 
“adecuación pragmática al contexto […], coherencia semântica […], cohesión 
semántica y gramatical […] corrección normativa […] variación expresiva” (p. 920). 
Agrupamos estes cinco pontos nos três grandes aspetos em que nos apoiamos no 
momento de corrigir qualquer texto escrito: apresentação, conteúdos e aspetos formais 
da língua.  
Passamos então a comentar criticamente os textos por nós escolhidos para as 
disciplina de Português e de Espanhol. Na disciplina de língua materna, optamos pela 
análise do «comentário crítico» e do «texto argumentativo». Mais adiante, 
explicitaremos as razões dessa escolha. Na disciplina de língua estrangeira, 
selecionamos o «decálogo» e o «cómic».  
 
6.2 Português  
 
 Optamos  pela análise do «comentário crítico» por ter sido a primeira atividade 
de EE que visava a correção entre pares realizada, uma vez que os seus resultados 




Acrescente-se o facto de ter sido a única atividade em que os alunos escreveram e 
corrigiram o texto do colega individualmente.  
 O aluno que redigiu este comentário crítico
48
 revelava grandes problemas de 
concentração, que se espelham na quantidade de erros dados no rascunho em 
comparação com a segunda versão do texto
49
. Aquando da redação, inicialmente, não 
demonstrou muito entusiasmo por ter de escrever. Tentou, inclusivamente, ‘boicotar’ a 
atividade, chamando inúmeras vezes pela professora para referir que não tinha 
percebido o conto (isto após três aulas de estudo de “Vicente”) e que por isso não 
conseguia escrever nada. Percebe-se, através da leitura do seu texto, que não prestou 
atenção ao que escreveu, ou não teríamos, por exemplo, o erro «por se» em vez de 
«porque se», entre outros, claramente fruto de distração.  
 Evidentemente que, aliada a esta distração, existem erros intrínsecos aos 
conhecimentos do próprio aluno, tais como a falta de acentuação («tambem», «especie», 
«proverbio», etc.), erros de coesão («eu concordo com Vicente ter fugido da arca», 
«então foi associado», etc. ). A própria caligrafia do aluno dificulta a leitura do seu 
texto.  
Da aplicação dos vetores analíticos já explanados no apartado «6.1 Metodologia 





Nº de palavras 
101 78 
 
Quadro 1: Volume da produção textual – Comentário Crítico 
 
 Através dos dados do quadro 1, vemos que entre o rascunho e a versão final do 
texto se deu uma diminuição do número de palavras. Como referimos no apartado 
anterior, este dado não nos dá referências algumas quanto à melhoria do texto, porém 
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 Vide anexo 23: Português, Texto A – 2ª versão 
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 Aquando da apresentação dos valores de cada um dos quadros procuraremos refletir, brevemente, sobre 





indica-nos a predisposição do aluno para a redação e revisão do texto. O decréscimo das 
palavras decorre sobretudo da decisão do aluno-autor pela supressão da frase «Então foi 
associado o proverbio “Mais vale uma tempestuosa liberdade, que uma tranquila 
escravidão,». Note-se que o aluno-corretor não preencheu todos os campos da grelha de 
correção
51
, porque sentiu dificuldade na compreensão dos aspetos pedidos. Esta foi a 
razão pela qual reformulamos esta primeira grelha.   
 
 Versão textual 
Inicial Reescrita 
O texto adequa-se à estrutura do comentário crítico Intermédio Intermédio 
Expressa a sua opinião Intermédio Intermédio 
Existe uma ideia principal no texto Sim Sim 
O texto está bem estruturado a nível interno  Não Sim 
Vocabulário adequado ao tema Sim Sim 
 
Quadro 2: Adequação do conteúdo ao tema – Comentário Crítico 
 
 Como mencionamos anteriormente, este aluno demonstrou sérias dificuldades na 
escrita, pelo que os resultados apresentados neste quadro não são surpreendentes. Ainda 
que exista uma ideia principal no texto, quer no rascunho, quer na versão final, esta não 
está bem explicitada. O aluno confunde-se bastante e escreve as ideias ao mesmo tempo 
que estas vão surgindo na sua mente. Daí que, no rascunho, tenhamos considerado que 
não está bem estruturado a nível interno. Possivelmente a sua decisão de suprimir 
aquela frase fez com que, na versão final, o texto adquirisse alguma estrutura a nível 
interno.  
 O aluno não possui um texto bom porque se confundiu muito nas ideias, e a 
verdade é que o aluno-corretor não foi capaz de o auxiliar, porque ele próprio não sabia 
como o fazer. Por essa razão, acreditamos que, se em vez de ser apenas um aluno-
corretor, fossem dois, o aluno-autor teria sido beneficiado, pois, como poderemos ver 
adiante, os resultados das atividades realizadas em pares foram muito mais benéficos 
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para o aluno-autor: verificamos uma melhoria mais acentuada do rascunho para a versão 
final.  
 Versão textual 
Inicial Reescrita 
Nº de palavras 
Sintaxe 
Erros sintáticos 4 3 
Erros de pontuação 0 0 
Erros ortográficos 12 6 
Léxico 
Repetição de palavras 4 3 
Conetores Intermédio Intermédio 
  
Apresentação 
Caligrafia Impercetível Percetível 
Apresentação gráfica Má apresentação Boa apresentação 
 
Quadro 3: Materialidade da Língua – Comentário Crítico 
  
Um dos primeiros aspetos que saltam imediatamente à vista é a melhoria 
evidente na apresentação do texto. Se no rascunho, temos algumas palavras rasuradas, 
letras demasiado separadas, ainda que façam parte da mesma palavras, a letra a inclinar-
se para baixo, na versão final já não verificamos nenhum destes aspetos
52
. Sublinhe-se 
que o aluno-corretor indicou ao aluno-autor que este «tem que melhorar a ortografia, 
separa as palavras e junta o que não devia. E tem dificuldades em escrever condições» 
e que «tem no texto palavras riscadas e não consegue escrever na mesma direção», 
pelo que nos parece que este aspeto foi tido em conta pelo aluno.  
Outro dos aspetos a destacar é o facto de o campo da pontuação ter sido 
assinalado com zero, ora no rascunho, ora na versão final. Optamos por fazê-lo assim 
porque o aluno, à exceção de três pontos finais e uma vírgula no rascunho, não utilizou 
nenhum outro sinal de pontuação. Esta observação é feita pelo aluno-corretor, que diz 
«não põe vírgulas durante o texto pra se poder ler pausadamente». Todavia, não indica 
em que lugares deveriam existir uma vírgula ou mesmo um ponto final, pelo que o 
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aluno-autor não sabe o que fazer. Assim sendo, este acrescenta um ponto final aos já 
existentes no rascunho, na versão final.  
O decréscimo para metade dos erros ortográficos não foi resultado das anotações 
feitas pelo aluno-corretor, já que este apenas refere que este «não acaba as palavras, ou 
seja, esquece-se de letras, escreve incorretamente e falta acentos», mas sim de uma 
revisão do próprio aluno-autor. No entanto, destacamos que, mesmo na versão final, se 
nota a desatenção com que o aluno realizou a tarefa proposta, já que a palavra 
«coragem» está omissa na frase «quando deus o encontrou vicente não teve de o matar 
pois ele era especie unica».  
Por último, quanto aos erros sintáticos, diminuíram porque o aluno-autor 
suprimiu uma frase. O mesmo acontece com a repetição de palavras, pois o substantivo 
«Vicente» surge repetido quatro vezes no texto. 
Destacamos desta atividade vários aspetos: 
1. O trabalho do aluno-autor e do aluno-corretor seria mais beneficiado se a 
atividade tivesse ocorrido entre pares e não individualmente; 
2. A grelha elaborada para a correção era demasiado complexa; por essa razão os 
alunos-corretores tiveram bastantes dificuldades no seu preenchimento; 
3. O empenho e motivação do aluno-autor são fatores condicionantes para um 
bom desempenho da atividade EE. 
 O segundo texto que selecionámos foi o «texto argumentativo», pois foi o texto 
redigido no teste de avaliação formativa e porque, ao contrário do que esperávamos, o 
aluno-corretor fez um trabalho bastante detalhado na correção, embora esta não tenha 
surtido o efeito desejado, como facilmente vemos na leitura do rascunho
53




 Passamos a apresentar os resultados da análise feita: 
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Nº de palavras 
101 99 
 
Quadro 4: Volume da produção textual – Texto Argumentativo 
 Tal como referido inicialmente, apesar das observações feitas, as alterações 
verificadas não foram significativas, o que facilmente vemos na quase manutenção do 
número de palavras entre uma e outra versão textual. Passamos de cento e uma palavras 
para noventa e nove, porque o aluno-autor opta por retirar o conetor «pois» e a 
construção frásica «não são superiores», substituindo-a por «assemelham-se». Veja-se 
na grelha
55
 que o aluno-autor menciona a «repetição da palavra “tragédia”», porém, o 
aluno-autor decide não efetuar essa alteração no seu texto, mantendo a palavra quatro 
vezes.  
 Versão textual 
Inicial Reescrita 
O texto apresenta introdução, desenvolvimento e 
conclusão 
Intermédio Sim 
Existe uma ideia principal no texto Sim Sim 
O texto adequa-se ao contexto comunicativo Sim Sim 
Vocabulário adequado ao tema Sim Sim 
 
Quadro 5: Adequação do conteúdo ao tema – Texto Argumentativo 
 
 No que diz respeito à adequação do conteúdo ao tema, vemos algumas melhorias 
entre uma versão textual e outra. Sobretudo no que diz respeito à estrutura do texto 
argumentativo, pois no rascunho, de acordo com o aluno-corretor, o outro não apresenta 
conclusão. Pelo que, na segunda versão do texto, o aluno-autor inclui a conclusão. 
Todavia, o que o aluno fez foi destacar a conclusão que já tinha elaborado 
anteriormente, incluindo o conetor discursivo «em conclusão».   
 Os restantes aspetos analisados mantêm os mesmos valores na passagem do 
rascunho para a reescrita, não porque não tenha existido colaboração do aluno-
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, mas sim porque o aluno-autor optou por não adotá-las no sentido de melhorar 
o seu texto.  
 Versão textual 
Inicial Reescrita 
Nº de palavras 
Sintaxe 
Erros sintáticos 1 1 
Pontuação 7 10 
Erros ortográficos 4 0 
Léxico 
Repetição de palavras 4 4 
Conetores 6 7 
  
Apresentação 
Caligrafia Percetível Percetível 
Apresentação gráfica Boa apresentação Boa apresentação 
 
Quadro 6: Materialidade da Língua – Texto Argumentativo 
  
O último aspeto analisado diz respeito à materialidade da língua. Deste ponto de 
vista, destacamos o aumento do uso de conetores verificado na última versão, que se 
verifica na inclusão do conetor «em conclusão», já referido anteriormente. Quanto aos 
erros ortográficos, encontrámo-los ao nível da acentuação das palavras. O aluno-
corretor alerta o outro para essa situação: «apenas alguns erros na acentuação de certas 
palavras». Portanto, podemos assegurar que essa alteração se deveu ao auxílio prestado 
pelo colega, ainda que este não tenha anotado quais as palavras mal acentuadas, 
permitiu que o colega prestasse mais atenção ao seu texto.  
Observe-se também a pontuação: se no primeiro texto o aluno-autor apenas 
utilizou vírgulas para assinalar as pausas no seu texto, na segunda versão já inseriu três 
pontos finais, que serviram para delimitar a introdução, desenvolvimento e conclusão. 
Esta alteração deveu-se à intervenção do colega-corretor: «o texto inteiro é apenas uma 
frase, apenas delimitada por vírgulas», «falta de pontos».   
Com esta atividade, compreendemos que os alunos do Ensino Secundário 
também necessitam de ajuda para melhorar a sua escrita, que mesmo nestes níveis, onde 
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pressupomos que já sabem escrever, os alunos falham. O exemplo por nós escolhido 
não ilustra esta realidade no seu expoente máximo, todavia outros exemplos 
demonstram-no claramente, porém não serviam o nosso propósito com este trabalho, 
que é demonstrar em que medida estas atividades de correção entre pares melhoram a 
EE dos alunos. 
Vimos como a atividade funcionou em Português, observamos atentamente as 
melhorias de um texto para o outro e quais dessas melhorias foram resultado do trabalho 





 A primeira produção textual que analisaremos foi selecionada porque se tratou 
da primeira experiência de escrita e correção entre pares, pelo que pretendemos 
demonstrar em que medida esta alteração se revelou produtiva ou não. Evidentemente 
que para isso é necessário que o leitor tenha em mente o texto A comentado em 
Português.  





Nº de palavras 
65 81 
 
Quadro 7: Volume da produção textual - Decálogo 
 
 Da análise do volume textual verificamos que existe um aumento considerável 
do número de palavras entre o rascunho
58
 e a versão final do texto
59
, o que indica que 
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atividades de português, refletiremos sobre os resultados. 
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 Vide anexo 27: Espanhol, Texto A – 1ª versão. 
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houve um grande empenho dos alunos no trabalho de reescrita do texto, assim como 
uma verdadeira reflexão tanto da parte do aluno-autor como do aluno-corretor, posto 
que se dedicou verdadeiramente a analisar o texto do colega e a buscar as falhas, 
enquanto o outro se dedicou a refletir sobre as falhas apontadas e a decidir se tinham ou 
não fundamento. Este trabalho reflete-se num aumento considerável do volume de 
palavras.  
 
 Versão textual 
Inicial Reescrita 
Nº de frases 
Os conselhos adequam-se ao tema 10 10 
Os conselhos estão bem estruturados 0 7 
Existe uma ideia principal em cada conselho 9 10 
Vocabulário adequado ao tema  10 10 
 
Quadro 8: Adequação do conteúdo ao tema - Decálogo  
  
Deste gráfico, temos que destacar que o rascunho já estava bem elaborado no 
que diz respeito ao conteúdo. Consideramos que esta situação é resultado do facto de a 
atividade de EE ser uma «tarefa final» de uma unidade didática dedicada 
exclusivamente ao estudo da «alimentação saudável», o que significa que todos os 
conteúdos necessários para esta produção textual já tinha sido estudados previamente. 
Além disso, estamos perante um texto cuja extensão é diminuta e predeterminada, o que 
por si só diminui a margem de erro do aluno. Por esta razão os alunos mantêm, em 
maior ou menor medida, os mesmos conteúdos e léxico entre uma e outra versão 
textual. No entanto, é imprescindível destacar que a estrutura dos conselhos no rascunho 
não está bem formulada, uma vez que faltam as estruturas “haber que” e “tener que”. 
Sublinhamos que este foi precisamente um dos aspetos apontados pelos colegas, que 
dizem claramente aos colegas-autores que não utilizaram estas estruturas
60
. 
 Como vemos no quadro 2, na versão final os conselhos já possuem esta 
estrutura, o que resulta numa melhoria substancial na estrutura de todos os conselhos. É 
também de assinalar o facto de os conselhos nove e dez versarem sobre a mesma ideia 
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 Versão textual 
Inicial Reescrita 
Nº de palabras 
Sintaxe 
Erros sintáticos 6 4 
Erros de pontuação 4 4 
Erros ortográficos 9 8 
Léxico 
Repetição de palavras 6 1 
Conetores 0 0 
  
Apresentação 
Caligrafia Percetível Percetível 
Apresentação gráfica Boa apresentação Boa apresentação 
 
Quadro 9: Materialidade da Língua – Decálogo 
 
 Os elementos materiais da língua (quadro 3) analisados nesta atividade são os 
mesmos que selecionamos para as atividades de Português, pelo que dispensamos uma 
explicitação mais profunda. 
 Note-se que os erros de pontuação se mantêm numa versão e noutra porque 
continuam a faltar, na versão final, os pontos finais em quatro dos dez conselhos. 
Quanto aos conetores não têm relevância nesta atividade, visto que os conselhos são tão 
pequenos que não implicam uma conexão com frases/conselhos anteriores ou 
posteriores. 
 Os erros sintáticos indicam uma melhoria, assim como as formas verbais. 
Agrupamos estes dois aspetos porque estão relacionados com a introdução das 
estruturas próprias para aconselhar que não estavam presentes no rascunho e que foram 
incluídas na versão final. 
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 Assistimos também a uma ligeira melhoria no que concerne aos erros 
ortográficos, pois de nove passamos para oito. Acreditamos que o que aconteceu neste 
ponto foi que os alunos-corretores indicaram a existência de erros ortográficos no 
decálogo
63
, mas apenas apontaram a solução de um deles, precisamente aquele que os 
alunos-autores corrigiram. Por isso, o que aconteceu foi que os autores não foram 
capazes de corrigir os erros ortográficos sem ajuda, daí que os tenham mantido na 
versão final do decálogo.  
 Por último, um dos aspetos notados pelos alunos-corretores foi o facto de não se 
compreender a letra em quase todo o texto e por isso consideraram que o decálogo não 
tinha boa apresentação. Os alunos-autores tiveram em muita consideração este aspeto, já 
que, na reescrita, se nota um grande cuidado ao escrever, para que se compreenda 
perfeitamente tudo o que aí está escrito.  
 Em jeito de conclusão, afirmamos que os quadros indicam que existe uma 
melhoria significativa entre um texto e outro. Pode ser que em alguns casos não sejam 
tão evidentes que possamos afirmar que são fruto das correções feitas pelos colegas; no 
entanto, existem outros aspetos dos quadros que nos permitem assegurar, sem dúvida, 
que a melhoria apresentada tem origem nas correções feitas pelos alunos-corretores. 
 Em comparação com a atividade individual, notamos nos alunos uma maior 
predisposição para a correção e, pelas observações feitas, percebemos que existiu um 
maior cuidado e uma maior reflexão na atividade proposta. Em comparação com a 
atividade realizada em Português, estamos seguros de que o trabalho entre pares é muito 
mais benéfico para os alunos, e consequentemente para os autores do texto. 
 A segunda produção textual que escolhemos para discutir foi o «cómic», posto 
que se trata de um texto elaborado por dois alunos cujos resultados na escrita eram 
manifestamente baixos. Pelo que, inicialmente, manifestaram pouca vontade de 
escreverem e que os colegas vissem o seu texto, porém, assim que viram a banda 
desenhada, ficaram entusiasmados. 
 Da análise desta atividade resultaram os seguintes quadros: 
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Nº de palavras 
129 126 
 
Quadro 10: Volume da produção textual - BD 
  
  Quanto ao volume da produção textual vemos que a diferença existente entre o 
rascunho
64
 e a versão final
65
 é mínima, em número, no entanto, significativa quando 
vemos as palavras que foram retiradas na versão final. As três palavras que os alunos-
autores retiraram foram a preposição «a», na frase “estoy a ver”, o pronome «me», em 
“me perdone” e o «Sr.», em “ Sr. Doctora”.  
Estas alterações destacam-se essencialmente porque a primeira é resultado de 
uma observação feita pelos colegas-corretores
66
, e as outras duas alterações foram 
decididas pelos alunos-autores, o que nos indica a atenção de que os alunos 
predispuseram para a atividade de aperfeiçoamento textual, visto que, de outra forma, 
apenas se limitariam a efetuar as modificações referidas pelos colegas, para iludir o 
professor.  
 
 Versão textual 
Inicial Reescrita 
A história é coerente com a BD Sim Sim 
Os balões estão bem estruturados Sim Sim 
Existe um fio condutor ao longo da história Sim Sim 
Vocabulário adequado à BD Sim Sim 
 
Quadro 11: Adequação do conteúdo ao tema - BD 
 
 Relativamente a este aspeto não existe muito a comentar uma vez que o 
conteúdo da banda desenhada se mantem inalterado entre o rascunho e a versão final. E 
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 Vide anexo 32: Espanhol, Texto B – 2ª versão. 
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isso é notado pelos alunos-corretores que respondem afirmativamente às perguntas 
feitas a propósito do conteúdo da BD. No entanto, não foram capazes de anotar as 
incongruências no tratamento do paciente: os alunos-autores ora oscilavam entre o uso 
de «tu», ora entre o uso de «você».  
 
 Versão textual 
Inicial Reescrita 
Nº de palabras 
Sintaxe 
Erros sintáticos 1 0 
Erros de pontuação 0 0 
Erros ortográficos 14 0 
Léxico 
Repetição de palavras 0 0 
Conetores 0 0 
  
Apresentação 
Caligrafia Percetível Percetível 
Apresentação gráfica Boa apresentação Boa apresentação 
 
Quadro 12: Materialidade da Língua - BD 
 
Realçamos essencialmente os erros ortográficos presentes na banda desenhada, 
sobretudo por causa da diminuição ‘drástica’ entre o rascunho e a versão final, já que de 
catorze erros passamos para zero. Note-se que essa alteração foi, em grande medida, 
resultado das observações dos alunos-corretores
67
, que anotaram dez erros ortográficos. 
O mesmo aconteceu com o erro sintático assinalado.  
Ao lermos as duas versões da banda desenhada conseguimos ver a melhoria 
significativa entre um e outro texto, e, através da análise dos quadros, entendemos que o 
aperfeiçoamento do texto se deveu ao grande auxílio prestado pelos alunos-autores.  
Todas as atividades que levamos a cabo no ano letivo 2014-2015 demonstraram, 
sem margem para dúvidas, que a correção entre pares beneficia o ensino-aprendizagem 
da EE. O facto de os alunos poderem escrever com outro colegas e corrigir outros textos 
também da mesma forma permite o murmúrio livre, o que significa, permite a discussão 
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e esta, por sua vez, gera aprendizagem. É em confronto com as opiniões dos outros que 
aprendemos, que confrontamos a nossa própria maneira de ver, entender e estar no 
mundo.  
Os quadros apresentados indicam que existe uma melhoria entre os rascunhos e 
a versão final dos textos. Pode ser que em alguns casos não sejam suficiente para 
afirmar que são fruto das correções feitas pelos colegas. Todavia, existem outros aspetos 
desses mesmos quadros que nos permitem assegurar, sem dúvidas, que a melhoria 
apresentada tem origem nas correções feitas pelos alunos-corretores.  
Esta afirmação seria melhor sustentada se tivéssemos tido a possibilidade de 
elaborar atividades de pós escrita, onde pudéssemos avaliar os alunos nos aspetos mais 
débeis, porém o escasso tempo do estágio e o pouco espaço deste relatório não nos 
permitiram a realização dessas atividades. Certamente, num momento futuro, com 
outros alunos, com outra disponibilidade temporal e espacial, iremos voltar a trabalhar 
este tema e garantir a realização de exercícios de pós escrita que nos permitam ser mais 
assertivos nas nossas conclusões.  
 
6.4 Reflexões dos alunos sobre as atividades de EE em colaboração 
 
 Nos últimos dias do mês de maio, solicitámos aos alunos que preenchessem um 
novo questionário
68
, tal como tinham realizado no início do ano letivo, para que 
pudessem refletir sobre o processo de escrita em colaboração que tinham trabalhado nas 
aulas de Português e/ou Espanhol. Com este inquérito procuramos, essencialmente, 
saber se os alunos tinham gostado de corrigir os textos dos colegas, se essas correções 
tinham sido úteis, pedindo que explicitassem qual a utilidade e que indicassem em que 
tinham melhorado com as correções feitas pelo colega.  
 As respostas foram maioritariamente fechadas, sendo ainda que duas eram de 
resposta aberta. A análise deste questionário foi feita através do programa de análise 
estatística – SPSS.  
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Apresentamos apenas os gráficos mais pertinentes sobre a sua reflexão. Destaque-se 
também que apenas inquirimos os alunos do oitavo ano, posto que foram os alunos com 
os quais mais trabalhamos a correção entre pares. Assim não nos pareceu importante 
inquirir os alunos do nono e do décimo primeiro ano.  
 Dos sessenta e cinco alunos questionados, cinquenta e sete afirmou ter gostado 
de corrigir os colegas, explicitando que gostou porque: «nós somos capazes de nos 
aperceber de erros dos outros que nós seriamos capazes de cometer, e assim, podemos 
evitá-los», «assim podemos aprender e não dar tantos erros. Também podemos ver 
onde os nossos colegas ou até mesmo nós erramos e perceber os nossos erros e suas 
coressões [entenda-se correções]», «é um trabalho de grupo e é importante ver os erros 
dos outros porque podem ajudar-me, caso pode ser [seja] um erro que eu possa 
cometer», «consegui entender que alguns dos erros deles também são os erros que eu 
cometo» e porque «acho que aprendemos mais com os erros dos outros para nos 
prevenir dos mesmos». Os alunos veem este tipo de atividade como uma forma de 
prevenir os seus erros e de aprender através das falhas dos outros. Não utilizamos as 
palavras dos alunos para advogar a correção entre pares como o soro capaz de cura para 
a doença da escrita que varre, ainda hoje, as escolas, e não só, do nosso país. Antes, 
consideramos que esta pode ser uma solução entre muitas. Os alunos aprendem a 
escrever, escrevendo. 
 Ainda assim, sete alunos respondem negativamente à mesma questão, 
explicando que não gostaram de o fazer porque «não acho importante e porque não sei 
corrigir trabalhos nem tenho que saber», «penso que não tenho os conhecimentos 
necessários para identificar todos os erros dos colegas», «acho que mesmo que eu me 
esforce por fazer o meu melhor ele não ficam tão bem corrigidos como se fosse uma 
professora a corrigi-los e, assim, prefiro não ter que ser eu a fazê-lo» e «eu não sei 
muito bem como corrigir um texto corretamente». Estes discentes são perentórios a 
afirmar que o papel de corretor é do professor e que eles não devem nem têm que o 
assumir, não sentem, portanto, que aprenderam algo com este trabalho. Outros alunos 
não gostaram de o fazer por não se sentirem capazes de tal, o que nos parece um 
sintoma da doença que referimos atrás. Os alunos não se sentem capazes porque não o 




  Os discentes mantêm ainda a mesma postura que a investigação refere: as 
correções são efetuadas a um nível superficial, não sendo ainda capazes de analisar o 
texto num nível mais profundo. No entanto, como notamos, o aluno-corretor do décimo 
primeiro ano anotou importantes alterações a nível da coesão e coerência que o aluno-
autor poderia ter adotado, visando uma melhoria significativa no seu texto. Além disso, 
os gráficos resultantes da resposta dada à seguinte questão «o que melhorei com as 
correções elaboradas pelos meus colegas? (Assinala duas opções)», revelam que esta 
ideia tem tendência a inverter-se, pois, embora a primeira opção seja a consciência de 
que diminuíram os erros ortográficos, a segunda já se posiciona na melhoria da 
coerência dos seus textos. 
 
Gráfico 15: O que melhorei com as correções elaboradas pelos meus colegas? – Opção 1 
 
 














































 Estes alunos entendem que estas atividades foram úteis, para conhecer a forma 
como escrevem os colegas, para ‘verem’ a sua imaginação, mas, sobretudo, para 
melhorarem os seus erros e, consequentemente, a sua EE. Esta é, de resto, a opinião que 
vieram a desenvolver ao longo do ano letivo nos mini inquéritos que lhes pedimos para 
redigir.  
 Finalizamos esta breve reflexão sobre a EE em colaboração precisamente com 
uma, das muitas, ideias expostas: «gostei que os meus colegas tenham lido o meu texto 
porque podemos “discutir” com eles a nossa opinião e a opinião deles à cerca do nosso 
texto. Foi útil os comentários que me fizeram e, é sempre útil esse tipo de comentários 






                                                          
69






 Na sequência da revisão bibliográfica considerada pertinente para a realização 
deste trabalho, foram desenhadas e operacionalizadas as unidades didáticas. A 
comunhão entre a dimensão teórica e prática, relativa à correção entre pares, 
possibilitou-nos tirar algumas conclusões importantes. Porém, estamos conscientes de 
que implicam uma visão unilateral num universo experimental muito reduzido. 
 Iniciamos este estudo com a afirmação de Fonseca «Os alunos “não aprendem a 
escrever pela razão simples de que, na escola, não se ensina a escrever”» (1992: 226) 
convictos de que esta era ainda uma realidade bem presente nas nossas escolas, 
transcorridos tantos anos desde que a autora proferiu esta constatação. Não podemos 
afirmar que esta não seja a realidade da escola onde realizamos o nosso estágio 
pedagógico e, consequentemente, o nosso estudo, todavia, sentimos que existe uma 
crescente preocupação pelo seu ensino, sobretudo nos professores mais jovens (cf. 
Capítulo 4). O mesmo é visível nos programas das disciplinas, tanto do Ensino Básico, 
como do Secundário.  
 Outro dos pressupostos com que principiamos este estudo foi de que os alunos 
não gostavam de escrever e que, por isso, ‘boicotavam’ todas as atividades de expressão 
escrita realizadas pelos professores. Rapidamente nos apercebemos de que não eram só 
os alunos que não gostavam de escrever, pois os professores também se opunham a 
ensinar. Consideramos que partiam da ideia pré-concebida de que os alunos já 
‘chegavam’ ao 3º ciclo do ensino básico a saber escrever, portanto as atividades de 
escrita consagravam-se apenas aos testes de avaliação sumativa e, eventualmente, aos 
trabalhos de casa. 
 Os nossos pré-conceitos foram confrontados com a realidade da escola, onde 
entendemos que os alunos até gostavam de escrever, mas não nos moldes tradicionais. 
Preferiam uma escrita ‘informal’, e, surpreendentemente, entendiam que a escrita com 
os colegas era benéfica para a melhoria das suas produções textuais e para o confronto 
com os seus próprios erros. Esta situação verificou-se quando elaboramos atividades de 
EE em pares (cf. Capítulo 6) pois, a análise das quatro atividades que utilizamos como 




casos, entre o rascunho e a versão final do texto, resultado das observações feitas pelos 
colegas corretores. É, no entanto, imperativo ressalvar que os resultados conseguidos 
nestes exemplos podem também ter sido fruto de uma autoavaliação por parte dos 
alunos-autores e não apenas resultado das anotações elaboradas pelos alunos-corretores. 
Do mesmo modo, não podemos garantir que este tipo de atividades tenham os mesmos 
resultados em todas as turmas em que se aplique.  
Outra das conclusões a que chegamos foi que é papel do professor garantir que 
as atividades de EE funcionam, ou melhor dito, cumpram o seu objetivo principal: 
ensinar os alunos a escrever. Deve caber-lhe o papel de garantir que as oficinas de 
escrita não são um desperdício de tempo e que são práticas de aprendizagem efetiva, em 
aula, da EE. Se o professor mantém uma postura de indiferença face a atividades de 
escrita que envolvam o processo, como de resto demonstram algumas das respostas ao 
inquérito elaborado aos professores (cf. Subcapítulo 4.2), o paradigma descrito por 
Fonseca (1992) não se modificará. Para estes professores que ainda concebem o ensino 
da EE em aula como uma ‘perda de tempo’, sugerimos-lhe que adotem a metodologia 
por tarefas, visto que esta implica a construção de unidades didáticas que tenham como 
objetivo uma tarefa final, que pode ser a escrita de um texto de qualquer tipologia 
textual. Para isso têm o exemplo das atividades de EE que realizamos na disciplina de 
Espanhol.  
Além disso, também se conclui que os alunos são efetivamente capazes de 
corrigir os colegas, assim como se sentem motivados para escrever em aula. O que 
podemos ver no mini questionário que aplicamos aos alunos imediatamente após cada 
uma das atividades de expressão escrita levadas para a aula. Aí perguntávamos aos 
alunos se consideravam que esta tinha sido uma atividade útil, e as respostas são 
realmente surpreendentes: «trabajar en parejas es my bueno porque así las ideas son 
explicadas mejor» (aluno 1), «fue útil porque me han enseñado a saber escribir mejor 
algunas palabras. Me ha gustado trabajar en grupo y corregir los trabajos de los otros 
grupos para también poder ayudar a mis compañeros» (aluno 2), «así pude ver los 
errores de mis amigos y ayudarles» (aluno 3), e «creo que esta actividad fue útil, pues 








Com estas respostas não podemos continuar a afirmar que os alunos não 
reconhecem legitimidade aos colegas para os corrigirem, porque isto não aconteceu em 
nenhuma das atividades aplicadas no estágio a diferentes turmas, provavelmente porque 
a palavras de ‘ordem’ foi ajudar e nunca censurar ou procurar o erro.  
Em suma, podemos afirmar que a correção entre pares é um dos modelos de 
correção a ter em conta no ensino, reflexão e aprendizagem da expressão escrita. Este 
modelo tem múltiplas vantagens, se as atividades forem bem organizadas e orientadas 
pelo professor. Sabemos que as que apresentamos têm falhas e que podiam ter sido 
melhor desenvolvidas e orientadas, mas também sabemos que contribuem e 
demonstram que os alunos aprendem a refletir sobre o que escrevem e melhoram com a 
ajuda dos colegas. Portanto, concluímos este trabalho respondendo às questões 
levantadas inicialmente: a correção entre pares revelou-se muito benéfica para os 
alunos. Ficou explícito que, através do seu uso, os alunos podem melhorar – e 
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Anexo 1 
Questionário Alunos - Diagnóstico 
Estudo sobre os hábitos de Expressão Escrita dos alunos do 
3º ciclo do Ensino Básico e Secundário  
Gostaríamos de pedir a tua colaboração para o preenchimento deste questionário. O 
teu contributo é de extrema importância para a nossa investigação sobre os hábitos de 
expressão escrita dos alunos do 3º ciclo do Ensino Básico e Secundário. Não existem 
respostas corretas ou erradas, apenas pretendemos saber a tua verdadeira opinião no que se 
refere às questões apresentadas. Em momento algum te será pedido que te identifiques. As 
tuas respostas são anónimas e confidenciais. 
Lê, por favor, com atenção todas as questões e no final verifica se respondeste a 
todos os itens pedidos. Assinala com uma cruz a opção que corresponde à tua opinião ou, 
nos casos aplicáveis, escreve a resposta no espaço respetivo.  
Muito Obrigada pela tua colaboração! 
1
1) Ano de escolaridade: ____________. 
 
2) Idade: ________.  
 




4) Gostas de escrever? 
 Sim 
 Não 
 Às vezes  
 
5) Com que frequência escreves? 
 Sempre 
 Frequentemente 




6) Onde mais gostas de escrever? 
 Na aula 
 Em casa 
 Nas explicações 
 Outro:_____________________________________________________________. 
 
7) É frequente escreveres em aula? 
 Sim 
 Não  
 





9) Enumera os seguintes tipos de textos de acordo com aquilo que mais gostas de escreve 
(1 é o que mais gostas e 9 o que menos gostas): 
 Contos/Narrativas 
 Poemas 
 Diários  
 Textos de opinião  
 Crónicas 
 Notícias 
 Blogues  
2
 Facebook  
 Outro: _____________________ 
 
 
10) Já alguma vez corrigiste textos elaborados pelos teus colegas? 
 Sim 
 Não  











11) Gostavas que os teus colegas corrigissem os teus textos? 
 Sim  
















Muito Obrigada pela tua colaboração! 
3
Dados Estatísticos - SPSS 
 
Frequência – Estatísticas  
 
  1 2 3  4 5 6 7 8 9. 1 9. 2 9. 3 9. 4 9. 5 9. 6 9. 7 9. 8 9. 9 10 11 
N Váli
do 






0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
 
 
Ano de Escolaridade 
 





Válido 8º 65 69,9 69,9 69,9 
9º 28 30,1 30,1 100,0 
Total 93 100,0 100,0  
 
Idade 





Válido 12 4 4,3 4,3 4,3 
13 48 51,6 51,6 55,9 
14 33 35,5 35,5 91,4 
15 5 5,4 5,4 96,8 
16 2 2,2 2,2 98,9 
17 1 1,1 1,1 100,0 













Válido Feminino 49 52,7 52,7 52,7 
Masculino 44 47,3 47,3 100,0 
Total 93 100,0 100,0  
 
Gostas de escrever? 
 





Válido Sim 40 43,0 43,0 43,0 
Não 18 19,4 19,4 62,4 
às vezes 35 37,6 37,6 100,0 
Total 93 100,0 100,0  
 
Com que frequência escreves? 
 
 





Válido Sempre 9 9,7 9,7 9,7 
Frequentemente 15 16,1 16,1 25,8 
Às vezes 51 54,8 54,8 80,6 
Raramente 15 16,1 16,1 96,8 
Nunca 3 3,2 3,2 100,0 









Onde mais gostas de escrever? 
 





Válido Na aula 31 33,3 33,3 33,3 
Em casa 46 49,5 49,5 82,8 
Nas explicações 3 3,2 3,2 86,0 
Outro 8 8,6 8,6 94,6 
Não se aplica 5 5,4 5,4 100,0 
Total 93 100,0 100,0  
 
É frequente escreveres em aula? 
 





Válido Sim 76 81,7 81,7 81,7 
Não 17 18,3 18,3 100,0 
Total 93 100,0 100,0  
 
Pensas que seria útil fazer atividades de expressão escrita, composições por exemplo, em aula? 
 





Válido Sim 78 83,9 83,9 83,9 
Não 15 16,1 16,1 100,0 













Válido Contos e Narrativas 10 10,8 10,8 10,8 
Poemas 7 7,5 7,5 18,3 
Diários 5 5,4 5,4 23,7 
Textos de Opinião 14 15,1 15,1 38,7 
Crónicas 2 2,2 2,2 40,9 
Notícias 3 3,2 3,2 44,1 
Blogues 3 3,2 3,2 47,3 
Facebook 38 40,9 40,9 88,2 
Outro 6 6,5 6,5 94,6 
Não se aplica 5 5,4 5,4 100,0 










Válido Contos e Narrativas 19 20,4 20,4 20,4 
Poemas 7 7,5 7,5 28,0 
Diários 7 7,5 7,5 35,5 
Textos de Opinião 14 15,1 15,1 50,5 
Crónicas 8 8,6 8,6 59,1 
Notícias 8 8,6 8,6 67,7 
Blogues 17 18,3 18,3 86,0 
Facebook 7 7,5 7,5 93,5 
Outro 2 2,2 2,2 95,7 
Não se aplica 4 4,3 4,3 100,0 













Válido Contos e Narrativas 15 16,1 16,1 16,1 
Poemas 8 8,6 8,6 24,7 
Diários 9 9,7 9,7 34,4 
Textos de Opinião 7 7,5 7,5 41,9 
Crónicas 15 16,1 16,1 58,1 
Notícias 22 23,7 23,7 81,7 
Blogues 7 7,5 7,5 89,2 
Facebook 5 5,4 5,4 94,6 
Outro 1 1,1 1,1 95,7 
Não se aplica 4 4,3 4,3 100,0 
Total 93 100,0 100,0  
 
  





Válido Contos e Narrativas 13 14,0 14,0 14,0 
Poemas 7 7,5 7,5 21,5 
Diários 18 19,4 19,4 40,9 
Textos de Opinião 12 12,9 12,9 53,8 
Crónicas 7 7,5 7,5 61,3 
Notícias 9 9,7 9,7 71,0 
Blogues 14 15,1 15,1 86,0 
Facebook 6 6,5 6,5 92,5 
Outro 2 2,2 2,2 94,6 
Não se aplica 5 5,4 5,4 100,0 










Válido Contos e Narrativas 11 11,8 11,8 11,8 
Poemas 16 17,2 17,2 29,0 
Diários 9 9,7 9,7 38,7 
Textos de Opinião 14 15,1 15,1 53,8 
Crónicas 12 12,9 12,9 66,7 
Notícias 12 12,9 12,9 79,6 
Blogues 10 10,8 10,8 90,3 
Facebook 5 5,4 5,4 95,7 
Não se aplica 4 4,3 4,3 100,0 
Total 93 100,0 100,0  
 
Enumeração 6 





Válido Contos e Narrativas 8 8,6 8,6 8,6 
Poemas 10 10,8 10,8 19,4 
Diários 16 17.2 17.2 54.8 
Textos de Opinião 17 18,3 18.3 37.6 
Crónicas 10 10,8 10,8 65,6 
Notícias 14 15.1 15,1 80,6 
Blogues 9 9,7 9,7 90,3 
Facebook 5 5,4 5,4 95,7 
Não se aplica 4 4,3 4,3 100,0 
















Válido Contos e Narrativas 4 4,3 4,3 4,3 
Poemas 15 16,1 16,1 20,4 
Diários 11 11,8 11,8 32,3 
Textos de Opinião 8 8,6 8,6 40,9 
Crónicas 22 23,7 23,7 64,5 
Notícias 9 9,7 9,7 74,2 
Blogues 12 12,9 12,9 87,1 
Facebook 7 7,5 7,5 94,6 
Outro 1 1,1 1,1 95,7 
Não se aplica 4 4,3 4,3 100,0 
Total 93 100,0 100,0  
 
Enumeração 8 





Válido Contos e Narrativas 9 9,7 9,7 9,7 
Poemas 14 15.1 15,1 77.4 
Diários 9 9,7 9,7 36,6 
Textos de Opinião 3 3,2 3,2 39,8 
Crónicas 10 10,8 10,8 50,5 
Notícias 11 11,8 11,8 62,4 
Blogues 16 17.2 17.2 26.9 
Facebook 12 12,9 12,9 90,3 
Outro 3 3,2 3,2 93,5 
Não se aplica 6 6,5 6,5 100,0 














Válido Poemas 4 4,3 4,3 4,3 
Diários 3 3,2 3,2 7,5 
Textos de Opinião 1 1,1 1,1 8,6 
Crónicas 3 3,2 3,2 11,8 
Notícias 1 1,1 1,1 12,9 
Blogues 2 2,2 2,2 15,1 
Facebook 3 3,2 3,2 18,3 
Outro 3 3,2 3,2 21,5 
Não se aplica 73 78,5 78,5 100,0 
Total 93 100,0 100,0  
 
Já alguma vez corrigiste textos dos teus colegas? 
 





Válido Sim 57 61,3 61,3 61,3 
Não 36 38,7 38,7 100,0 
Total 93 100,0 100,0  
 
Gostavas que os teus colegas corrigissem os teus textos? 
 





Válido Sim 53 57,0 57,0 57,0 
Não 39 41,9 41,9 98,9 
Não se aplica 1 1,1 1,1 100,0 





















8º Ano 9º Ano 













































Sim Não Às vezes 
Gostas de escrever?  
31 
46 







Na aula Em casa Nas explicações Outro Não se aplica 












Sim Não  




































Já corrigiste os textos dos teus colegas? 
14











Gostavas que os teus colegas corrigissem os teus textos? 
15
 Anexo 2 







Estudo sobre os hábitos de Expressão Escrita dos alunos do 
3º ciclo do Ensino Básico e Secundário  
 
Gostaríamos de pedir a sua colaboração para o preenchimento deste questionário. O 
seu contributo é de extrema importância para a nossa investigação sobre os hábitos de 
expressão escrita dos alunos do 3º ciclo do Ensino Básico e Secundário. Não existem 
respostas corretas ou erradas, apenas pretendemos saber a sua verdadeira opinião no que se 
refere às questões apresentadas. Em momento algum lhe será pedido que se identifiques. As 
suas respostas são anónimas e confidenciais. 
 
Leia, por favor, com atenção todas as questões e no final verifique se respondeu a 
todos os itens pedidos. Assinale com uma cruz a opção que corresponde à sua opinião ou, 
nos casos aplicáveis, escreva a resposta no espaço respetivo.  
 
 





1) Disciplina lecionada: _________________. 
 




3) Prevê momentos de expressão escrita de composições, por exemplo, em aula? 
 Sim. 
 Não. 
 Às vezes. 
 
4) Que atividades realizadas nas aulas o impedem de realizar atividades de expressão 
escrita (assinale duas opções)? 
a. A necessidade de cumprir o programa. 
b. Atividades de expressão leitora. 
c. Atividades de expressão oral. 
d. Atividades mais direcionadas para a literatura 
e. Atividades de conhecimento explícito da língua. 
 




6) Pensa que é algo que os alunos podem aprender de forma paralela às aulas e sozinhos? 
 Sim 
 Não  
 
7) Enumere as seguintes tipologias de acordo com a sua utilização em aula, sendo que o 1 
é a mais frequente e o 10 a menos frequente: 
 Contos/Narrativas 
 Poemas 
 Diários  
 Textos de opinião  
 Entrevistas 
 Crónicas  
 Notícias  
 Blogues  
 Facebook  







8) Já alguma vez planificou uma aula que contemplasse a correção de atividades escritas 
entre pares? 
 Sim 
 Não  
 












Se não, pensa que seria uma atividade bem recebida pelos alunos? 
 Sim  





















Dados Estatísticos - SPSS 
Frequência – Estatísticas  
 
 1 2   3 4.1 4.2 5 6  7.1 7.2 7.3 7.4 7.5 
7. 
6 7.7 7.8 7.9 8 8.1 
N Válido 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 
Ausen
te 
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
 
Sexo 





Válido Feminino 11 100,0 100,0 100,0 
 
Prevê momentos de expressão escrita de composições, por exemplo, em aula? 
 





Válido Sim 9 81,8 81,8 81,8 
Às vezes 2 18,2 18,2 100,0 
Total 11 100,0 100,0  
 
Que atividades realizadas nas aulas o impedem de realizar atividades de expressão escrita? 
(Assinale duas opções) 
Opção 1 





Válido A necessidade de cumprir o 
programa 
10 90,9 90,9 90,9 
Não se aplica 1 9,1 9,1 100,0 






Opção 2  





Válido Atividades de expressão leitora 1 9,1 9,1 9,1 
Atividades de conhecimento 
explícito da língua 
6 54,5 54,5 63,6 
Não se aplica 4 36,4 36,4 100,0 
Total 11 100,0 100,0  
 
Planificaria oficinas de escrita para trabalhar em aula? 
 





Válido Sim 11 100,0 100,0 100,0 
 
Pensa que é algo que os alunos podem aprender de forma paralela às aulas e sozinhos? 
 





Válido Sim 5 45,5 45,5 45,5 
Não 6 54,5 54,5 100,0 
Total 11 100,0 100,0  
 
Enumere as seguintes tipologias de acordo com a sua utilização em aula, sendo que o 1 é o mais 
frequente e o 10 a menos frequente 
 
Enumeração 1 





Válido Contos/Narrativas 8 72,7 72,7 72,7 
Textos de opinião 1 9,1 9,1 81,8 
Notícias 1 9,1 9,1 90,9 
Não se aplica 1 9,1 9,1 100,0 




 Enumeração 2 





Válido Contos/Narrativas 2 18,2 18,2 18,2 
Poemas 1 9,1 9,1 27,3 
Textos de opinião 2 18,2 18,2 45,5 
Crónicas 2 18,2 18,2 63,6 
Notícias 2 18,2 18,2 81,8 
Blogues 1 9,1 9,1 90,9 
Não se aplica 1 9,1 9,1 100,0 









Válido Poemas 1 9,1 9,1 9,1 
Textos de opinião 4 36,4 36,4 45,5 
Entrevistas 3 27,3 27,3 72,7 
Crónicas 1 9,1 9,1 81,8 
Notícias 1 9,1 9,1 90,9 
Não se aplica 1 9,1 9,1 100,0 









Válido Diários 1 9,1 9,1 9,1 
Textos de opinião 1 9,1 9,1 18,2 
Entrevistas 4 36,4 36,4 54,5 
Notícias 4 36,4 36,4 90,9 
Não se aplica 1 9,1 9,1 100,0 














Válido Poemas 2 18,2 18,2 18,2 
Diários 1 9,1 9,1 27,3 
Textos de opinião 1 9,1 9,1 36,4 
Entrevistas 1 9,1 9,1 45,5 
Crónicas 3 27,3 27,3 72,7 
Blogues 1 9,1 9,1 81,8 
Facebook 1 9,1 9,1 90,9 
Não se aplica 1 9,1 9,1 100,0 
Total 11 100,0 100,0  
 
Enumeração 6 





Válido Diários 3 27,3 27,3 27,3 
Entrevistas 1 9,1 9,1 36,4 
Crónicas 1 9,1 9,1 45,5 
Blogues 2 18,2 18,2 63,6 
Faceou 2 18,2 18,2 81,8 
Não se aplica 2 18,2 18,2 100,0 









Válido Contos/Narrativas 1 9,1 9,1 9,1 
Poemas 3 27,3 27,3 36,4 
Diários 1 9,1 9,1 45,5 
Textos de opinião 1 9,1 9,1 54,5 
Crónicas 1 9,1 9,1 63,6 
Notícias 2 18,2 18,2 81,8 
Blogues 1 9,1 9,1 90,9 
Não se aplica 1 9,1 9,1 100,0 










Válido Poemas 1 9,1 9,1 9,1 
Diários 2 18,2 18,2 27,3 
Blogues 3 27,3 27,3 54,5 
Faceou 3 27,3 27,3 81,8 
Não se aplica 2 18,2 18,2 100,0 









Válido Poemas 2 18,2 18,2 18,2 
Diários 1 9,1 9,1 27,3 
Crónicas 1 9,1 9,1 36,4 
Blogues 2 18,2 18,2 54,5 
Faceou 3 27,3 27,3 81,8 
Não se aplica 2 18,2 18,2 100,0 









Válido Poemas 1 9,1 9,1 9,1 
Faceou 1 9,1 9,1 18,2 
Não se aplica 9 81,8 81,8 100,0 










Já alguma vez planificou uma aula que contemplasse a correção de atividades escritas entre pares? 
 





Válido Sim 8 72,7 72,7 72,7 
Não 3 27,3 27,3 100,0 
Total 11 100,0 100,0  
 
Se não, pensa que seria uma atividade bem recebida pelos alunos? 





Válido Sim 3 27,3 27,3 27,3 
Não se aplica 8 72,7 72,7 100,0 































Sim Não Às vezes 
Prevê momentos de expressão escrita de composições, por 
exemplo, em aula? 
10 









































Pensa que é algo que os alunos podem aprender de forma 










Sim Não  
Planificaria oficinas de escrita para trabalhar em aula? 
26
Enumere as seguintes tipologias de acordo com a sua utilização em aula, sendo que o 1 é o 





























Já alguma vez planificou uma aula que contemplasse a 
correção de atividades escritas entre pares? 
27
 Anexo 3 








Estudo sobre os hábitos de Expressão Escrita dos alunos do 
3º ciclo do Ensino Básico e Secundário  
 
Gostaríamos de pedir a sua colaboração para o preenchimento deste questionário. O 
seu contributo é de extrema importância para a nossa investigação sobre os hábitos de 
expressão escrita dos alunos do 3º ciclo do Ensino Básico e Secundário. Não existem 
respostas corretas ou erradas, apenas pretendemos saber a sua verdadeira opinião no que se 
refere às questões apresentadas. Em momento algum lhe será pedido que se identifiques. As 
suas respostas são anónimas e confidenciais. 
 
Leia, por favor, com atenção todas as questões e no final verifique se respondeu a 
todos os itens pedidos. Assinale com uma cruz a opção que corresponde à sua opinião ou, 
nos casos aplicáveis, escreva a resposta no espaço respetivo.  
 
 













3) Que atividades realizadas nas aulas consideras que te impediriam de realizar atividades 
de expressão escrita em aula (assinale duas opções)? 
a. A necessidade de cumprir o programa. 
b. Atividades de expressão leitora. 
c. Atividades de expressão oral. 
d. Atividades mais direcionadas para a literatura 
e. Atividades de conhecimento explícito da língua. 
 




5) Pensas que é algo que os alunos podem aprender de forma paralela às aulas e sozinhos? 
 Sim 
 Não  
 
6) Enumera as seguintes tipologias textuais de acordo com uma possível utilização em 
aula, sendo que o 1 é a mais frequente e o 10 a menos frequente: 
 Contos/Narrativas 
 Poemas 
 Diários  
 Textos de opinião  
 Entrevistas 
 Crónicas  
 Notícias  
 Blogues  
 Facebook  
 Outro: _____________________ 
 
 
7) Já alguma vez planificaste uma aula que contemplasse a correção de atividades escritas 
entre pares? 
 Sim 
 Não  
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Se não, pensa que seria uma atividade bem recebida pelos alunos? 
 Sim  
















Muito Obrigada pela sua colaboração! 
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Dados Estatísticos - SPSS 
 
Frequência – Estatísticas  
 
 1 2 3.1  3.2 4 5 6.1 6.2 6.3 6.4 6.5 6.6 6.7 6.8 6.9 6.1 7.1 7.2 
N Váli
do 
11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 11 
Aus
ente 
0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
 
Sexo 





Válido Masculino 11 100,0 100,0 100,0 
 
Planificarias momentos de expressão escrita de composições, por exemplo, em aula? 
 





Válido Sim 11 100,0 100,0 100,0 
 
Que atividades realizadas nas aulas consideras que te impediriam de realizar atividades de 
expressão escrita? (Assinale duas opções) 
Opção 1 





Válido A necessidade de cumprir o 
programa 
6 54,5 54,5 54,5 
Atividades de expressão leitora 1 9,1 9,1 63,6 
Atividades de expressão oral 2 18,2 18,2 81,8 
Atividades mais direcionadas 
para a literatura 
1 9,1 9,1 90,9 
Atividades de conhecimento 
explícito da língua 
1 9,1 9,1 100,0 
Total 11 100,0 100,0  
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Opção 2  
 





Válido Atividades de expressão oral 2 18,2 18,2 18,2 
Atividades mais direcionadas 
para a literatura 
2 18,2 18,2 36,4 
Atividades de conhecimento 
explícito da língua 
4 36,4 36,4 72,7 
Não se aplica 3 27,3 27,3 100,0 
Total 11 100,0 100,0  
 
Planificaria oficinas de escrita para trabalhar em aula? 
 





Válido Sim 10 90,9 90,9 90,9 
Não 1 9,1 9,1 100,0 
Total 11 100,0 100,0  
 
Pensa que é algo que os alunos podem aprender de forma paralela às aulas e sozinhos? 
 
Sozinhos 





Válido Sim 4 36,4 36,4 36,4 
Não 7 63,6 63,6 100,0 




Enumere as seguintes tipologias de acordo com a sua utilização em aula, sendo que o 1 é o mais frequente e o 









Válido Contos/Narrativas 4 36,4 36,4 36,4 
Poemas 1 9,1 9,1 45,5 
Textos de opinião 1 9,1 9,1 54,5 
Crónicas 2 18,2 18,2 72,7 
Notícias 2 18,2 18,2 90,9 
Outro 1 9,1 9,1 100,0 
Total 11 100,0 100,0  
 
Enumeração 2 





Válido Poemas 1 9,1 9,1 9,1 
Diários 1 9,1 9,1 18,2 
Textos de opinião 4 36,4 36,4 54,5 
Entrevistas 1 9,1 9,1 63,6 
Crónicas 1 9,1 9,1 72,7 
Notícias 3 27,3 27,3 100,0 
Total 11 100,0 100,0  
 
Enumeração 3 





Válido Contos/Narrativas 2 18,2 18,2 18,2 
Diários 1 9,1 9,1 27,3 
Textos de opinião 2 18,2 18,2 45,5 
Entrevistas 1 9,1 9,1 54,5 
Crónicas 3 27,3 27,3 81,8 
Blogues 2 18,2 18,2 100,0 












Válido Conto/Narrativa 1 9,1 9,1 9,1 
Diários 1 9,1 9,1 18,2 
Textos de opinião 2 18,2 18,2 63,6 
Entrevistas 3 27,3 27,3 45,5 
Crónicas 1 9,1 9,1 72,7 
Blogues 1 9,1 9,1 81,8 
Facebook 2 18,2 18,2 100,0 
Total 11 100,0 100,0  
 
Enumeração 5 
 Frequência Percentagem Percentagem válida 
Percentagem 
acumulativa 
Válido Poemas 1 9,1 9,1 9,1 
Diários 4 36,4 36,4 45,5 
Entrevistas 3 27,3 27,3 72,7 
Notícias 3 27,3 27,3 100,0 




 Frequência Percentagem Percentagem válida 
Percentagem 
acumulativa 
Válido Poemas 1 9,1 9,1 9,1 
Diários 2 18,2 18,2 27,3 
Entrevistas 1 9,1 9,1 36,4 
Crónicas 2 18,2 18,2 54,5 
Notícias 1 9,1 9,1 63,6 
Blogues 3 27,3 27,3 90,9 
Facebook 1 9,1 9,1 100,0 








 Frequência Percentagem Percentagem válida 
Percentagem 
acumulativa 
Válido Poemas 2 18,2 18,2 18,2 
Diários 1 9,1 9,1 27,3 
Entrevistas 3 27,3 27,3 54,5 
Blogues 2 18,2 18,2 72,7 
Facebook 3 27,3 27,3 100,0 
Total 11 100,0 100,0  
 
Enumeração 8 





Válido Contos/Narrativas 1 9,1 9,1 9,1 
Poemas 3 27,3 27,3 36,4 
Textos de opinião 1 9,1 9,1 45,5 
Crónicas 1 9,1 9,1 54,5 
Notícias 2 18,2 18,2 72,7 
Blogues 3 27,3 27,3 100,0 
Total 11 100,0 100,0  
 
Enumeração 9 





Válido Contos/Narrativas 3 27,3 27,3 27,3 
Poemas 1 9,1 9,1 36,4 
Notícias 6 54,5 54,5 100,0 
Facebook 1 9,1 9,1 45,5 
Total 11 100,0 100,0  
 
Enumeração 10 





Válido Poemas 1 9,1 9,1 9,1 
Outro 2 18,2 18,2 27,3 
Não se aplica 8 72,7 72,7 100,0 
Total 11 100,0 100,0  
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 Já alguma vez planificou uma aula que contemplasse a correção de atividades escritas entre pares? 
 





Válido Sim 6 54,5 54,5 54,5 
Não 5 45,5 45,5 100,0 
Total 11 100,0 100,0  
 
Se não, pensa que seria uma atividade bem recebida pelos alunos? 
 





Válido Sim 5 45,5 45,5 45,5 
Não se aplica 6 54,5 54,5 100,0 
































Sim Não Talvez 
Planificarias momentos de expressão escrita de 











































Sim Não  













Pensas que é algo que os alunos podem aprender de forma 
paralela às aulas e sozinhos? 
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Enumere as seguintes tipologias de acordo com a sua utilização em aula, sendo que o 1 é o 



































Já alguma vez planificaste uma aula que contemplasse a 
correção de atividades escritas entre pares? 
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 Anexo 4 
Exemplar de Grelha de Correção 
 
Português – 8º Ano 
 
Ficha de trabalho: Revisão de textos 
 
1. Chegou o momento de fazeres a revisão de um texto, escrito por outro colega, para isso 
tens as seguintes grelhas que te ajudarão a corrigires todos os aspetos que implicam a 
escrita de um texto. 
  
Atenção! Em momento algum deves escrever diretamente no texto do teu colega, toda a 
informação deve ser escrita nos espaços em branco desta grelha, sejam os aspetos 












Respeito pelas margens 
 








Apresenta um breve 
resumo sobre o tema? 
 
Apresenta uma crítica 
(positiva ou negativa) ao 
tema proposto? 
 














Frases muito longas 
 
Erros sintáticos 













Repetição de palavras  
Existência de referentes 
(uso de pronomes, 
expressões diferentes 
para se referir a um 
elemento anterior) 
 







O texto relaciona-se 
com aspetos existentes 
no mundo  
 








Instrução escrita – Comentário Crítico 
 
 
Português - 8º ano 











Escreve um comentário crítico, com cerca de 120 palavras, onde comentes a seguinte 
afirmação: “No conto «Vicente», defende-se a liberdade de escolha”. Para te ajudar 
no comentário podes também basear-te no seguinte provérbio: “Mais vale uma 
tempestuosa liberdade, que uma tranquila escravidão”, relacionando-a com a atitude 




Vamos dar início a uma oficina de escrita colaborativa! 
A oficina de escrita colaborativa realizar-se-á durante três aulas e em pares. 
Na aula nº 1, escreverão a primeira versão do comentário crítico. Esta versão incluirá 
a planificação e a textualização propiamente dita. 
Na aula nº 2, o vosso texto será atribuído a outro grupo que, com o auxílio de umas 
tabelas, dadas pela professora, o corrigirá. 
Ainda na aula nº 2, o vosso texto é-vos devolvido e, tendo em consideração os 
possíveis erros indicados pelos vossos colegas, deverão corrigi-lo.  
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Planificação:  
1. No quadro abaixo devem tirar notas sobre todas as ideias que vos ocorram 
relativamente ao tema do comentário que irão escrever a seguir. Em síntese, devem 

























 2. Agora chegou o momento de darem forma a todas as ideias redigidas anteriormente, 
organizem-nas por parágrafos coerentes, ainda que não estejam escritos da mesma 
forma com que irão ficar na versão que será alvo de correção por parte dos colegas. Não 











Ficha de correção – Comentário Crítico 
 
Português – 8º Ano 
 
Ficha de trabalho: Revisão de textos 
 
2. Chegou o momento de fazeres a revisão de um texto, escrito por outro colega, para isso 
tens as seguintes grelhas que te ajudarão a corrigires todos os aspetos que implicam a 
escrita de um texto. 
  
Atenção! Em momento algum deves escrever diretamente no texto do teu colega, toda a 
informação deve ser escrita nos espaços em branco desta grelha, sejam os aspetos 












Respeito pelas margens 
 








Apresenta um breve 
resumo sobre o tema? 
 
Apresenta uma crítica 
(positiva ou negativa) ao 
tema proposto? 
 














Frases muito longas 
 
Erros sintáticos 













Repetição de palavras  
Existência de referentes 
(uso de pronomes, 
expressões diferentes 
para se referir a um 
elemento anterior) 
 







O texto relaciona-se 
com aspetos existentes 
no mundo  
 












Agrupamento de escolas Clara de Resende 
Português 8º ano 2014 /2015 
 

















“Esta é uma verdadeira tragédia - se as pode haver, e como só imagino que as 
possa haver sobre factos e pessoas comparativamente recente. Não lhe dei, todavia, 
esse nome porque não quis romper de eira com os estafermos respeitados dos séculos 
que formados de peças, que nem ofendem nem defendem, no actual guerrear 
inanimados ocos e postos ao canto da sala, para onde ninguém vai de propósito -
ainda têm contudo a nossa veneração ainda nos inclinamos diante deles quando ali 
passamos por acaso. […] Contento-me para a minha obra com o título modesto de 
drama; só peço que a não julguem pelas leis que regem, ou devem reger, essa 
composição de forma e índole nova; porque a minha, se na forma desmerece da 
categoria, pela índole há-de ficar pertencendo sempre ao antigo género trágico.” 
 
Almeida Garrett, Memória ao Conservatório Real 
 
Tendo em conta a afirmação anterior e o que estudou sobre Frei Luís de Sousa, construa 
um texto coeso e coerente, entre 150 e 200 palavras, onde refira as características da 





Ficha de correção – Texto Argumentativo  
 
Ficha de trabalho: Revisão textual 
 
1. Terás de corrigir o texto do teu colega nos aspetos presentes no quadro que se encontra abaixo, 
deves sempre exemplificar todos os pontos que apontes. 
Exemplo: Caligrafia – Muito junta “Maria”, Muito afastada “M a r i a”. Bem 
desenhada, de difícil compreensão, etc. 
 













Respeito pelas margens 
 



























Frases muito longas 
 
Erros sintáticos 













Repetição de palavras  
Referencial  







O texto relaciona-se 
com aspetos existentes 
no mundo  
 
Adequação ao contexto 
comunicativo  
 







Instrução escrita - Diário 
 
Instrução: 
Escreve a página do diário da menina que se encontra na 
imagem, onde deverás imaginar quem é e o que lhe aconteceu. 







1. No quadro abaixo deves tirar notas sobre todas as ideias que te ocorram relativamente 
ao que irás escrever na página do diário, para isso tens umas perguntas que te ajudarão. 













1. Quem é? 
2. O que está a fazer?  
3. O que lhe aconteceu? 
4. Que sentimentos lhe causam esse acontecimento? 












































Ficha de correção - Diário 
 
Chegou o momento de fazeres a revisão do diário escrito por outro colega, para isso tens as 
seguintes perguntas que te ajudarão a corrigir todos os aspetos que implicam a escrita de um 
texto. Todas as correções deverão estar exemplificadas. 
 
Exemplo: Caligrafia – Muito junta “Maria”, Muito afastada “M a r i a”. Bem 









  Tem uma letra percetível? 
Respeita as margens? 








 Indica se possui as 
características de um 













Os parágrafos estão bem 
assinalados? 
 
Existem erros sintáticos, 
como por exemplo o 
sujeito não concordar 
com o predicado?  
 
Erros de pontuação 
(vírgulas mal colocadas 









 Repete palavras que 





Instrucción escrita – Decálogo 
 
¡A escribir! Llegó el momento para el que nos hemos preparado, os toca escribir un decálogo 
con consejos para Pepe y otros niños como él sobre hábitos alimenticios. Tened en cuenta que 











                           
_________________________________________________________ 





                            
_________________________________________________________ 







                               _________________________________________________________ 














Ficha de corrección – Decálogo  
 
¡A corregir! Ahora, os toca corregir el texto de vuestros compañeros, para eso tenéis que 
observar en su texto los puntos que se encuentran en esta tabla y señalar un ejemplo para cada 
situación descrita ahí.  
 





   
¿Tienen los diez consejos?   
¿Utilizan las expresiones de 
obligación? 
  
¿Utilizan las expresiones de 
necesidad? 
  
¿Cada consejo contiene una 
idea principal? 
  
¿Se utilizan elementos bien 
conectados entre sí? 
  
¿El vocabulario se adecua al 
tema? 
  
¿Ortografía es correcta?   
¿Se comprende la letra?   
¿Tiene buena presentación?   
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Anexo 14 
Instrucción escrita – Receta culinaria  
 
1. Inventa y escribe una receta original para concurrir al concurso Masterchef Junior. 
Abajo tenéis un recuadro donde tendréis que escribirla. 
 




Ficha de corrección – Receta culinaria  
 
¡Encuentra y corrige el error! Leed la receta de vuestros compañeros y buscad los errores ahí 
presentes, escribid en este recuadro esos errores para que ellos los puedan corregir.  
 
  
¿Los ingredientes están correctamente 
escritos? 
  
¿Usan correctamente el Imperativo? 
  
¿Utilizan distintos verbos de “cocina”? 
  
¿Hay algún error? 
  
¿Se comprende la letra? 
  
¿Tiene buena presentación? 
  
 




























Ficha de corrección – Cómic 
 
¡A corregir! Ahora, os toca corregir el cómic de vuestros compañeros, para eso tenéis que 
observar en su diálogo los puntos que se encuentran en esta tabla y señalar un ejemplo para cada 
situación descrita ahí.  
 
¡Ojo! ¡No podéis escribir en el diálogo de vuestros compañeros! 
 
   
¿Utilizan correctamente los 
signos de puntuación? 
  
¿Escriben correctamente los 
nombres de los síntomas y de 
las enfermedades? 
  
¿Los verbos y las estructuras 
para aconsejar son adecuados? 
  
¿Se conjugan adecuadamente 
los verbos? 
  
¿Las interacciones de cada uno 
de los personajes son 
coherentes? 
  
¿El vocabulario se adecua al 
tema? 
  
¿La ortografía es correcta?   
¿Se comprende la letra?   
¿Tiene buena presentación?   
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Anexo 18 




Sabías que íbamos a poner el cómic en la pared del instituto, ¿te preocupaste por hacer algo 
escrito correctamente? ¿Por qué? ¿Sientes una mayor preocupación al escribir si sabes que 

























































Planifica aquí tu carta, para eso tienes estas  preguntas que pueden ayudarte. 
 ¿Qué sucesos contará a su amigo para demostrar que su médica no es buena? 
 ¿El amigo sabrá de la enfermedad de Prudencio? 
 
 
Prudencio decidió escribir una carta a un amigo suyo que trabaja en la orden de los médicos 
quejándose de la doctora García, su nueva médica.  
Como siempre lo hacemos, primero vamos a planificar, después textualizar y por último vamos a 




¡A escribir!, ya has planificado tu carta por ello ya puedes escribirla. No te olvides de la 






Ficha de corrección – Carta Informal 
 
¡A corregir! Ahora, os toca corregir la carta de vuestros compañeros, para eso tenéis que leerla 
y corregirla teniendo en consideración los puntos que se encuentran en la tabla. No os olvidéis 
señalar SIEMPRE un ejemplo para cada uno de los puntos, ya sea positivo o negativo. 
 
   
¿Respetan la estructura de la carta? 
  
¿Utilizan correctamente los signos de 
puntuación? O ¿Le faltan signos? 
  
¿Tiene buena presentación? O ¿podría 
mejorarla, dónde? 
  
¿Se comprende la letra?, ¿dónde? 
  
¿La carta tiene un sentido?, ¿podrían 
mejorarla, dónde? 
  
¿El léxico se adecua al contenido de la carta? 
  
¿Existen errores gramaticales? 
  




















































Espanhol, Texto A – 1ª versão  
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Anexo 28 


























Estudo sobre os hábitos de Expressão Escrita dos alunos do 
3º ciclo do Ensino Básico e Secundário  
 
Gostaríamos de pedir a tua colaboração para o preenchimento deste questionário. O 
teu contributo é de extrema importância para a nossa investigação sobre os hábitos de 
expressão escrita dos alunos do 3º ciclo do Ensino Básico e Secundário. Não existem 
respostas corretas ou erradas, apenas pretendemos saber a tua verdadeira opinião no que se 
refere às questões apresentadas. Em momento algum te será pedido que te identifiques. As 
tuas respostas são anónimas e confidenciais. 
 
Lê, por favor, com atenção todas as questões e no final verifica se respondeste a 
todos os itens pedidos. Assinala com uma cruz a opção que corresponde à tua opinião ou, 
nos casos aplicáveis, escreve a resposta no espaço respetivo.  
 
 







1) Ano de escolaridade: ____________. 
 
2) Idade: ________.  
 


























7) O que melhoraste com as correções elaboradas pelos teus colegas? (Assinala duas 
opções) 
 Os erros ortográficos  
 Os erros sintáticos 
 A coerência dos meus textos 
 Os conteúdos dos meus textos 
 Nada  
 Outro: ______________________ 
 
Muito Obrigada pela tua colaboração! 
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Dados Estatísticos - SPSS 
 
Frequência – Estatísticas  
 
 1 2 3 4 5 7.1 7.2 
N Válido 65 65 65 65 65 65 65 
Ausente 0 0 0 0 0 0 0 
 
Ano escolaridade 





Válido 8º Ano 65 100,0 100,0 100,0 
 
Idade 





Válido 12 Anos 1 1,5 1,5 1,5 
13 Anos 31 47,7 47,7 49,2 
14 Anos 27 41,5 41,5 90,8 
15 Anos 6 9,2 9,2 100,0 
Total 65 100,0 100,0  
 
Sexo 





Válido Masculino 29 44,6 44,6 44,6 
Feminino 35 53,8 53,8 98,5 
Não se aplica 1 1,5 1,5 100,0 







Gostaste de corrigir os textos dos teus colegas? 





Válido Sim 57 87,7 87,7 87,7 
Não 8 12,3 12,3 100,0 
Total 65 100,0 100,0  
 
Foram úteis as correções que foram feitas ao longo do ano? 
 





Válido Sim 63 96,9 96,9 96,9 
Não 2 3,1 3,1 100,0 
Total 65 100,0 100,0  
 
O que melhorei com as correções elaboradas pelos meus colegas? 
 
Opção 1 





Válido Os erros ortográficos 43 66,2 66,2 66,2 
Os erros sintáticos 7 10,8 10,8 76,9 
A coerência dos meus textos 7 10,8 10,8 87,7 
Os conteúdos dos meus textos 2 3,1 3,1 90,8 
Nada 2 3,1 3,1 93,8 
Não se aplica 4 6,2 6,2 100,0 
Total 65 100,0 100,0  
 
Opção 2 





Válido Os erros sintáticos 14 21,5 21,5 21,5 
A coerência dos meus textos 16 24,6 24,6 46,2 
Os conteúdos dos meus textos 15 23,1 23,1 69,2 
Nada 2 3,1 3,1 72,3 
Outro 1 1,5 1,5 73,8 
Não se aplica 17 26,2 26,2 100,0 


















8º Ano 9º Ano 






























     

























Foram úteis as correções que foram feitas ao longo do ano? 
43 










































Nada Outro Não se 
aplica 
Opção 2 
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